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Naslov magistrskega dela: Obravnava mladostnikov z motnjo v duševnem razvoju ter s 
čustvenimi in vedenjskimi težavami v socialnovarstvenem zavodu 
V magistrskem delu smo teoretsko opredelili mladostnike z motnjo v duševnem razvoju ter 
mladostnike s čustvenimi in vedenjskimi težavami, saj so bili v projekt, ki se je izvajal v enem 
izmed socialnovarstvenih zavodov za usposabljanje otrok in mladostnikov z zmerno, težjo in 
težko motnjo v duševnem razvoju, ki ga bomo predstavili v empiričnem delu, vključeni ravno 
mladostniki z motnjo v duševnem razvoju, ki so izražali čustvene in vedenjske težave. 
Predstavili smo diskurze nezmožnosti (medicinski, laični, diskurz usmiljenja in pravic), 
diskurze integracije (profesionalni in pedagoški diskurz) ter psiho-medicinsko paradigmo, ki 
so se razvili na področju vzgoje in izobraževanja in vplivajo na vzgojno-izobraževalne prakse 
strokovnih delavcev. Z njimi smo si pomagali predvsem pri interpretaciji rezultatov 
empiričnega dela. Predstavili smo tudi različne teorije in praktične pristope k discipliniranju 
in moralni vzgoji, na katere se strokovni delavci lahko opirajo pri delu z mladostniki z motnjo 
v duševnem razvoju, in sicer: behaviorizem, kognitivne teorije, humanizem, modelno učenje, 
kognitivno-vedenjski pristop, podporo pozitivnem vedenju ter induktivni pristop. Opredelili 
pa smo tudi vzgojo in terapijo s pomočjo živali ter fototerapijo, saj so se elementi slednjih 
kazali znotraj projekta. V empiričnem delu smo predstavili in evalvirali projekt ter opredelili, 
kako se je znotraj projekta in v zavodu obravnavalo mladostnike z motnjo v duševnem 
razvoju ter s čustvenimi in vedenjskimi težavami. Predstavili smo tudi, kako so strokovne 
delavke slednjo skupino mladostnikov pojmovale in katere značilnosti so jim pripisovale. 
Prišli smo do dveh ključnih ugotovitev, in sicer: (1) strokovni delavci so se pri delu z 
mladostniki v zavodu in projektu opirali na kognitivno-vedenjski pristop; (2) v ozadju 
razumevanja motnje v duševnem razvoju ter čustvenih in vedenjskih težav smo zasledili 
prevladovanje medicinskega oziroma psiho-medicinskega diskurza. 
Ključne besede: motnje v duševnem razvoju, čustvene in vedenjske težave, moteče vedenje, 
medicinski diskurz, psiho-medicinski diskurz, kognitivno-vedenjski pristop, induktivni 





The Title of the Thesis: Dealing with adolescents with intellectual disability and emotional 
and behavioural difficulties in a social care institute  
In the master's thesis we have theoretically defined adolescents with intellectual disability and 
adolescents with emotional and behavioral difficulties, because adolescents with intellectual 
disability and emotional and behavioural difficulties were included in the project, which was 
being implemented in one of the social care institutes for children and adolescents with 
moderate, severe and profound intellectual disability, and will be presented in the empirical 
part of this thesis. We have presented disability discourses (medical discourse, laic discourse, 
discourses of pity and rights), integration discourses (professional and pedagogic discourse) 
and psycho-medical paradigm that have developed in the field of education and have 
influence on concrete practices of expert workers. With the help of those discourses and 
paradigm we have interpreted the results of the empirical part. We have also presented 
different theories and practical approaches to discipline and moral education, on which expert 
workers can lean on when they are working with adolescents with intellectual disability, such 
as: behaviourism, cognitive theories, humanism, modeling theory, cognitive-behavioural 
approach, positive behavioural support and inductive educational approach. We have also 
defined pet education and therapy and phototherapy, elements of which could be found in the 
mentioned project. In the empirical part we have presented and evaluated the project and 
defined how adolescents with intellectual disability and emotional and behavioural difficulties 
have been treated in the project and in the institute itself. We have also presented how expert 
workers comprehend adolescents and which characteristics were attributed to them. We came 
to two key conclusions: (1) when dealing with adolescents with intellectual disability and 
emotional and behavioural difficulties in institution and project expert workers have been 
relying on cognitive-behavioral approach; (2) we have witnessed prevailing of the medical or 
psycho-medical discourse in the background of the understanding the intellectual disability 
and emotional and behavioural difficulties.  
Key words: intellectual disability, emotional and behavioural difficulties, challenging 
behaviour, medical discourse, psycho-medical discourse, cognitive-behavioural approach, 
inductive educational approach, prosocial behavior  
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V enem izmed socialnovarstvenih zavodov za usposabljanje otrok in mladostnikov z zmerno, 
težjo in težko motnjo v duševnem razvoju (v nadaljevanju MDR) so strokovne delavke 
oblikovale projekt Pes in jaz, v katerega so bili vključeni mladostniki z MDR. Namen 
projekta je bil, da se mladostnike čustveno opismeni in spodbuja k pozitivnem vedenju. Ker 
se je znotraj projekta izvajalo aktivnosti s psom, je bil eden izmed namenov tudi opazovanje 
vpliva prisotnosti psa na skupino.   
V projekt so bili vključeni mladostniki z MDR, ki so izražali čustvene in vedenjske težave (v 
nadaljevanju ČVT), zato se bomo v magistrskem delu ukvarjali s problematiko MDR, pri 
čemer nas bo zanimalo predvsem, katere značilnosti se v strokovni literaturi pripisuje 
mladostnikom z MDR. Obravnavali bomo tudi ČVT, pri čemer se bomo osredotočili na 
značilnosti njihovega izražanja in vzroke za njihov nastanek.  
Ker na naš odnos do drugačnosti in na konkretne prakse dela s posameznimi skupinami 
mladostnikov vplivajo osnovni diskurzi (Lesar 2008), bomo v teoretičnem delu opredelili štiri 
poglavitne diskurze nezmožnosti (medicinski, laični, diskurz usmiljenja in pravic), dva 
diskurza integracije (profesionalni in pedagoški diskurz), kot jih je opredelila G. Fulcher 
(Fulcher 1989 v Lesar 2010) ter psiho-medicinski diskurz, kot ga je opredelil Skidmore 
(2004). Osredotočili se bomo na dva diskurza, in sicer na medicinski oziroma psiho-
medicinski ter pedagoški diskurz, ki bi po našem mnenju moral prevladovati na področju 
vzgoje in izobraževanja. Razlika med njima se kaže predvsem skozi razumevanje izvora težav 
in ne/zmožnosti posameznika. Strokovni delavci lahko težave posameznika individualizirajo 
in mladostnika z MDR in s ČVT pojmujejo kot tistega, ki je nezmožen zaradi določenih 
»notranjih primanjkljajev«, lahko pa težave razumejo kot institucionalno vprašanje, 
posameznika pa kot tistega, ki je zmožen premagovati oviranosti ob ustrezni institucionalni 
pomoči.  
V vzgojno-izobraževalnih institucijah vemo, da se konfliktnim situacijam ne moremo izogniti, 
zato se bomo dotaknili tudi te teme. Predstavili bomo različne teorije in praktične pristope k 
discipliniranju in moralni vzgoji, na katere se strokovni delavci lahko opirajo pri svojem 
vzgojnem delovanju. Najprej bomo predstavili starejše »čiste« teorije, kot so behaviorizem, 
kognitivne teorije ter humanizem, nadalje pa bomo opredelili novejše izpeljave slednjih, in 
sicer kognitivno-vedenjski pristop, modelno učenje, podpora pozitivnem vedenju ter 
induktivni vzgojni pristop. Znotraj tega poglavja pa bomo predstavili tudi vzgojo in terapijo s 
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pomočjo živali ter s pomočjo umetnosti, saj so se elementi slednjih kazali v omenjenem 
projektu. 
V empiričnem delu bomo natančneje predstavili in evalvirali omenjen projekt Pes in jaz, pri 
katerem smo prisostvovali. Poleg tega bomo predstavili, kako se je mladostnike z MDR in s 
ČVT obravnavalo znotraj srečanj projekta in v samem zavodu, pri čemer se bomo osredotočili 
predvsem na dve stvari. Opredelili bomo, ali smo v ozadju razumevanja ČVT in MDR ter 
skozi ravnanja strokovnih delavk zasledili prevladovanje medicinskega oziroma psiho-
medicinskega ali pedagoškega diskurza ter to, ali smo na ravni zavoda in projekta zasledili 




II. TEORETIČNI DEL 
MLADOSTNIKI Z MOTNJO V DUŠEVNEM RAZVOJU 
Opredelitev motnje v duševnem razvoju ter splošne značilnosti mladostnikov z 
MDR 
Definicij motnje v duševnem razvoju je veliko (Može Cedilnik in Uršnik 2012, str. 1). Med 
seboj se razlikujejo glede na znanstveno ozadje, iz katerega izhajajo (medicina, specialna 
pedagogika, psihologija idr.), hkrati pa se z razvojem posamezne stroke tudi spreminjajo 
(prav tam).  
Motnja v duševnem razvoju (MDR) je v slovenski stroki opredeljena kot nevrološko pogojena 
razvojna motnja, ki se kaže v pomembno nižjih intelektualnih sposobnostih ter pomembnih 
odstopanjih prilagoditvenih spretnosti (Marinč idr. 2015, str. 6). Osebe z motnjami v 
duševnem razvoju imajo (a) pomembno znižano splošno intelektualno raven/funkcioniranje, 
znižane sposobnosti abstraktnega mišljenja in presojanja ter (b) znižane prilagoditvene 
funkcije oz. spretnosti, ki se odražajo na področjih govora in komunikacije, skrbi zase, 
samostojnosti, socialnih spretnostih, učnih in delovnih zmožnostih, funkcionalnih učnih 
sposobnostih, sposobnostih praktičnih znanj in skrbi za lastno varnost. Učinkovitost slednjih 
funkcij je povezana z omejitvami zaradi znižanih splošnih intelektualnih sposobnosti (prav 
tam). Slovenska opredelitev MDR je danes usklajena z opredelitvijo ameriškega združenja za 
motnjo v duševnem razvoju (American Association on Intellectual and Developmental 
Disabilities), ki slednjo opredeljuje kot pomembno znižane intelektualne  sposobnosti in 
prilagoditvene spretnosti, ki se izražajo preko socialnih, konceptualnih ter praktičnih 
spretnostih prilagajanja (Definition 2018). 
Glede na stopnjo motnje v duševnem razvoju ločimo osebe z lažjo, zmerno, težjo in težko 
motnjo v duševnem razvoju, le-te pa se lahko pojavljajo skupaj z drugimi razvojnimi 
motnjami (Marinč idr. 2015, str. 6). 
 Osebe z lažjo motnjo v duševnem razvoju imajo znižane sposobnosti za učenje in 
usvajanje splošnih znanj, znižani so senzomotorično in miselno skladno delovanje ter 
sposobnosti za načrtovanje, organizacijo, odločanje in izvedbo dejavnosti, miselni procesi 
potekajo bolj na konkretni kot na abstraktni ravni, uporabljajo preprostejši jezik in se 
nagibajo k nezrelem presojanju in odzivanju v socialnih okoliščinah (Marinč idr. 2015, str. 
6). Ob individualnem pristopu ter z vsebinskimi, metodičnimi in časovnimi prilagoditvami 
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v učnem procesu lahko dosežejo temeljna šolska znanja, vendar ta ne zadostujejo 
minimalnim standardom znanja, določenim z izobraževalnimi programi. Lahko se 
usposobijo za manj zahtevno poklicno delo in samostojno socialno življenje (prav tam).  
 Osebe z zmerno motnjo v duševnem razvoju imajo posamezne sposobnosti različno 
razvite, v učnem procesu lahko usvojijo osnove branja (osnovnih besed in znakov), 
pisanja in računanja, na drugih področjih (gibalnih, likovnih, glasbenih) pa so lahko 
uspešnejši (prav tam). Sposobne so sodelovati v enostavnem razgovoru in razumejo 
navodila (Rovšek 2013, str. 24). Pri učenju in poučevanju potrebujejo prilagoditve in 
konkretna ponazorila, zmorejo sporočati svoje potrebe in želje, vendar pri tem lahko 
uporabljajo podporno ali nadomestno komunikacijo (Marinč idr. 2015, str. 6). Pri 
vključevanju v socialno okolje pa potrebujejo posebno podporo (prav tam). Usposobijo se 
lahko za enostavna praktična dela, vendar se le izjemoma usposobijo za povsem 
neodvisno socialno življenje (Rovšek 2013, str. 24). 
 Osebe s težjo motnjo v duševnem razvoju se lahko usposobijo za najenostavnejša 
opravila, razumejo enostavna sporočila in navodila ter se ustrezno odzovejo nanje (Marinč 
idr. 2015, str. 6). Zmorejo sporočati svoje potrebe in želje, pri tem pa lahko uporabljajo 
podporno ali nadomestno komunikacijo. Lahko se orientirajo v ožjem okolju, vendar pri 
tem potrebujejo varstvo in vodenje, naučene veščine in spretnosti pa lahko samo 
avtomatizirajo. Pri skrbi zase potrebujejo pomoč drugih. Pogosto imajo težave v gibanju, 
druge razvojne motnje in bolezni (prav tam).  
 Osebe s težko motnjo v duševnem razvoju se lahko usposobijo le za sodelovanje pri 
posameznih aktivnostih (prav tam). Njihovo razumevanje in upoštevanje navodil je zelo 
omejeno, redko razvijejo osnove govora in sporazumevanja, prav tako sta omejeni 
zaznavanje in odzivanje na zunanje dražljaje. Potrebujejo stalno nego, varstvo, pomoč in 
vodenje. Osebe so omejene v gibanju, večinoma imajo težke dodatne motnje, bolezni in 
obolenja (prav tam, str. 6-7). 
Rovšek (2013, str. 35) je v svoji doktorski disertaciji zapisal, da čeprav je ugotovljen razvojni 
zaostanek oseb z MDR trajen, to ne pomeni, da je raven zaostanka stalnica. Motnje se z 
vzgojo in izobraževanjem sicer ne da odpraviti, se pa otroku z ustrezno obravnavo, vzgojo in 
izobraževanjem v spodbudnem okolju lahko pomaga doseči čim višjo stopnjo neodvisnosti, 
kar lahko ugodno vpliva na kakovost njegovega življenja (prav tam).  
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Za opredelitev motnje v duševnem razvoju se torej upošteva dva kriterija, in sicer otrokov 
intelektualni potencial in prilagojeno vedenje, katerega razvoj je odvisen tako od 
intelektualnih sposobnosti, kot od učenja socialno-emocionalnih spretnosti (Rovšek 2013, str. 
24-26). S standardiziranimi, individualno apliciranimi testi se ugotavlja splošno intelektualno 
raven/funkcioniranje, prilagoditvene funkcije pa se opredeli glede na otrokovo kronološko 
starost ter s pomembnim odstopanjem na vsaj dveh področjih prilagoditvenih funkcij 
(socialnem, konceptualnem in praktičnem) (Marinč idr. 2015, str. 6). Te funkcije se ocenjuje s 
klinično evalvacijo in z individualizirano apliciranimi psihometričnimi testi (prav tam). 
Rovšek (2013, str. 32-51) opozarja na določene pomanjkljivosti in morebitne napake tako pri 
ocenjevanju intelektualnih sposobnosti kot tudi prilagojenega vedenja. Ker prilagojeno 
vedenje v največji meri predstavljajo naučene spretnosti in pri njem ne gre za prirojen 
potencial, kar je značilno za intelektualne spretnosti, avtor opozarja na pomembnost, da 
klinične presoje psihologov ne temeljijo le na rezultatih enega testa, temveč na rezultatih več 
testov in lestvic, s katerimi se ocenjuje prilagojeno vedenje v različnih časovnih obdobjih, kar 
bi lahko zmanjšalo možnosti za napake pri ocenjevanju (prav tam). Drugi avtorji navajajo 
tudi, da imajo rezultati ocenjevanja intelektualnih sposobnosti otrok majhno pojasnjevalno 
moč pri celotni oceni otrok in zato ne pripomorejo k ustrezni izbiri pedagoške obravnave, ki 
bi jim koristila (Gresham idr. 2001 v prav tam). Prav tako je pri ocenjevanju intelektualnih 
sposobnosti potrebna previdnost pri njihovi interpretaciji, predvsem kadar je ocena v območju 
mejnih vrednosti, pri čemer je potrebno upoštevati mersko napako (Rovšek 2013, str. 25). 
Upoštevati moramo tudi, da je vsakršno ocenjevanje otrok z MDR lahko oteženo zaradi 
njihovega morebitnega nesodelovanja pri preizkusu, kar je pogosto predvsem pri otrocih z 
avtistično motnjo ter otrocih, ki imajo zmerno, težjo in težko MDR (prav tam).  
Na tem mestu bomo opozorili tudi na težave, povezane z delovanjem Komisije za usmerjanje 
otrok s posebnimi potrebami (v nadaljevanju KUOPP), ki ocenjuje otrokovo funkcioniranje in 
stopnjo MDR (Rovšek 2013, str. 51-54). Rovšek (2013) je izpostavil predvsem problem 
uporabe skopih poročil vrtcev in šol, pomanjkanja časa za pregled otroka, težave z iskanjem 
ter izbiro ustreznega instrumentarija, na podlagi česar se ocenjuje posameznikove posebne 
potrebe, hkrati pa je opozoril na problem, da komisije pri oceni sposobnosti ne uporabljajo 
enotne doktrine diagnosticiranja in delujejo pod vplivom drugih dejavnikov. Poleg omenjenih 
dejavnikov, ki lahko vodijo k neustreznim ocenam KUOPP, avtor opozori tudi na druge, in 
sicer: (1) nepoznavanje otrokovega delovanja v običajnem okolju; (2) nepoznavanje posebnih 
potreb, ki izhajajo iz MDR; (3) nepoznavanje možnosti napredovanja v veščinah 
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prilagojenega vedenja; (4) nepoznavanje sposobnosti oseb z MDR; (5) izključevanje staršev 
in šole iz postopka pridobivanja ustreznih informacij o otroku; (6) neuporaba, neustrezna 
uporaba ali uporaba neustreznega merskega instrumenta, kar vodi v negotovosti pri 
postavljanju diagnoze itn. (prav tam, str. 117). KUOPP torej lahko zaradi zgoraj opisanih 
razlogov neustrezno oceni tako intelektualno kot tudi socialno funkcioniranje oseb z MDR, 
kar lahko neugodno vpliva na njihovo kakovost življenja (prav tam). 
Na podlagi ugotovitev avstralskih raziskovalcev Cutts in Sigafoos (2001) pa lahko opozorimo 
tudi na problem prehitre, neustrezne interpretacije ocenjevalnih lestvic socialnih zmožnosti 
oseb z MDR. Skozi raziskovanje socialnih zmožnosti in vrstniške interakcije oseb z MDR, sta 
Cutts in Sigafoos (str. 127-141) ugotovila, da je bila socialna zmožnost oseb z MDR, ki so jo 
ocenjevali s standardizirano ocenjevalno lestvico prilagojenega vedenja, komaj kaj povezana s 
pogostostjo in obliko vrstniške interakcije. Čeprav so pomanjkljivosti na področju socialnih 
zmožnosti ena izmed značilnosti MDR, ki so se znotraj raziskave pokazale pri vseh v 
raziskavo vključenih otrocih, jih le-te niso ovirale pri vzpostavljanju pozitivnih socialnih 
interakcij z vrstniki (prav tam), kar bi lahko prehitro sklepali iz rezultatov ocenjevalne 
lestvice. Ker ti rezultati ne nakazujejo na enostavno povezanost ocene socialne zmožnosti in 
vzpostavljanja pozitivnih socialnih interakcij, sta avtorja zaključila, da verjetno obstaja vrsta 
drugih osebnih in kontekstualnih faktorjev, ki poleg socialne zmožnosti prav tako lahko 
vplivajo na vrstniško interakcijo (prav tam, str. 138-139). S to raziskavo se je torej pokazalo, 
da nam ocena socialne zmožnosti, ki jo lahko dobimo s pomočjo različnih lestvic, le malo 
pove o dejanskem socialnem funkcioniranju oseb z MDR, zato moramo biti pri opiranju na 
takšne lestvice še posebej pazljivi. 
Socialni in čustveni razvoj mladostnikov z MDR 
V Kriterijih za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oz. motenj otrok s posebnimi 
potrebami (Marinč idr. 2015) sicer zasledimo splošne opredelitve funkcioniranja oseb z MDR 
glede na stopnjo motnje v duševnem razvoju, vendar na podlagi njih ne moremo razbrati 
kakršnih koli značilnosti njihovega socialnega ter čustvenega razvoja. Ker pa je poznavanje in 
razumevanje otrok in mladostnikov z MDR pomembno za starše in strokovnjake, ki 
sodelujejo pri njihovi obravnavi (Colnerič in Zupančič 2007, str. 1) in ker preučevanje 
različnih poti razvoja oseb z MDR usmerja strokovnjake k oblikovanju takih strategij 
obravnave, ki bi kar najučinkoviteje prispevale k pozitivnim razvojnim izidom (Hauser-Cram 
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idr. 2001 v prav tam), smo preko pregleda različnih virov skušali opredeliti pogosto navedene 
značilnosti oseb z MDR na področju čustvenega in socialnega razvoja.  
Avtorji v različnih virih navajajo predvsem naslednje značilnosti. Otroci z MDR na področju 
čustvenih in socialnih spretnosti pogosto izkazujejo določene primanjkljaje (Može Cedilnik in 
Uršnik 2011, str. 5). Navadno imajo slabše razvite socialne spretnosti ter manj zrelo presojajo 
socialne situacije (prav tam). Težave imajo lahko s samokontrolo, uravnavanjem svojega 
vedenja (Hunt in Marshall 2006, str. 182-183), pri interpretiranju socialnih informacij (Leffert 
idr. 2000 v prav tam) ter slabše razvite spretnosti za reševanje problemov (Wehmeyer in 
Kelchner 1994 v Hunt in Marshall 2006, str. 182-183). Može Cedilnik in Uršnik (2011) 
zapišeta, da socialni razvoj mladostnikov z lažjo MDR poteka podobno kot pri njihovih 
vrstnikih, le da je prehod iz ene faze v drugo počasnejši in bolj zapleten. Avtorji poleg 
slednjega navajajo tudi težave na področju čustvenega razvoja, in sicer: težave se lahko 
pojavljajo pri njihovem uravnavanju čustev, odlaganju zadovoljitve potreb (Epstein idr. 1989 
v Hunt in Marshall 2006, str. 182-183), hitro lahko padejo v jok (Epstein idr. 1989 v prav 
tam), slabše obvladujejo afekte in impulze, bolj neposredno izražajo čustva, so manj 
tolerantni za frustracije, zaradi posebnih okoliščin pa lahko pride do zavor pri vzpostavljanju 
socialnih stikov (Tomori 1999, str. 307). Colnerič in Zupančič (2007, str. 10) zapišeta tudi, da 
se otroci z MDR v primerjavi z normativni vrstniki težje prilagajajo spremembam, so manj 
kritični do sebe in do drugih ter posledično bolj sugestibilni. 
S čustvenim in socialnim razvojem otrok in mladostnikov z MDR se ukvarja tudi nekaj 
raziskovalcev v tujini. Študije, v katerih so se ukvarjali s čustvi ter uravnavanjem čustev, so 
pokazale, da osebe z MDR lahko identificirajo svoja čustva (Stenfert-Kroese idr. 1997 v Rose 
in West 1999, str. 212; Lindsay idr. 2004 v McClure idr. 2009, str. 40-50) ter da osebe z lažjo 
in zmerno MDR v glavnem lahko prepoznajo izraze na obrazu drugih oseb (Moore 2001, str. 
483-493; Pereira in Faria 2014, str. 57-60).  Pokazalo se je, da osebe z MDR v primerjavi z 
osebami z običajnim razvojem, katerih mentalna starost je usklajena, ekvivalentno 
prepoznavajo izraze sreče in žalosti, imajo pa težave s prepoznavanjem nevtralnega izraza na 
obrazu (prav tam). Prav tako pa imajo lahko težave s prepoznavanjem bolj specifičnih čustev 
(Owen idr. 2001 v McClure 2009, str. 40-41). V dveh belgijskih raziskavah (Thirion-
Marissiaux in Nader-Grosbois 2008; Baurin in Nader-Grosbois 2012) so raziskovalci 
primerjali skupino otrok in mladostnikov z MDR ter skupino otrok in mladostnikov z 
običajnim razvojem, pri čemer je bila kronološka starost skupine otrok in mladostnikov z 
MDR pomembno višja, mentalna starost pa se je v obeh skupinah ujemala. Thirion-
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Marissiaux in Nader-Grosbois (2008, str. 414-430) sta ugotovili, da med skupino otrok z 
MDR ter skupino otrok z običajnim razvojem ni bilo pomembnih razlik v sposobnosti 
razumevanja vzrokov in posledic čustev (veselje, žalost, strah, jeza), s tem pa sta potrdili tezo, 
da se ta sposobnost razvija počasneje pri otrocih in mladostnikih z MDR. Na podlagi 
slednjega sta sklepali, da je razvoj sposobnosti pri posameznikih z MDR sicer podoben kot pri 
posameznikih z običajnim razvojem, vendar poteka nekoliko počasneje. Prav tako ni nujno, 
da se bo sposobnost v celoti razvila (prav tam). V drugi raziskavi sta se raziskovalki Baurin in 
Nader-Grosbois (2012, str. 75-93) ukvarjali z uravnavanjem čustev in socialnega vedenja 
otrok z MDR. Ugotovili sta, da med skupino otrok z MDR ter skupino otrok z običajnim 
razvojem ni bilo pomembnih razlik v njihovem uravnavanju čustev in socialnega vedenja, s 
čimer sta potrdili tezo o počasnejšem razvoju uravnavanja otrok z MDR. Na podlagi slednjega 
sta sklepali, da se pri otrocih z MDR spretnost uravnavanja čustev in socialnega vedenja 
razvija nekoliko počasneje, vendar razvoj ne poteka drugače kot pri otrocih z običajnim 
razvojem. Kljub temu pa se je pokazalo, da so otroci z MDR izražali nekoliko nižjo stopnjo 
socialnega vedenja (prav tam).  
Med iskanjem literature na temo socialnega in čustvenega razvoja smo zasledili tuki izsledke 
študij, ki nakazujejo na prisotnost prosocialnih zmožnosti pri osebah z MDR. Beck idr. (2004) 
znotraj svojega teksta omenjajo več avtorjev (Aman, Tasse, Rojahn in Hammer 1996 v Beck 
idr. 2004; Tasse, Aman, Hammer in Rojahn 1996 v Beck idr. 2004), katerih izsledki raziskav 
so pokazali, da je prosocialno vedenje prisotno pri otrocih z vsemi stopnjami MDR, ne glede 
na starost in spol. Skozi več raziskav se je pokazalo tudi, da pripoznanje pozitivnega vedenja 
oseb z MDR pogosto ni omenjeno v raziskavah, čeprav starši poročajo o pozitivnih 
značilnostih in vedenju njihovih otrok z MDR (Hastings in Taunt 2002 v Beck idr. 2004, str. 
341). Emerson (2003 v Beck idr. 2004, str. 341) je znotraj svoje raziskave ugotovil, da so 
starši in učitelji s pomočjo ocenjevalnih lestvic ocenili, da so otroci z MDR izražali manj 
prosocialnega vedenja kot otroci brez MDR, kar pa se ni pokazalo, ko so otroci sami poročali 
o svojem vedenju. Nadalje moramo omeniti izsledke raziskovalk v Indoneziji (Kiling-Bunga 
idr. 2016, str. 53-64), ki so na podlagi kvalitativne raziskave, v katero je bila vključena sedem 
letna deklica z MDR ugotovile, da ima deklica dobro razvite prosocialne zmožnosti, ki so se 
kazale skozi različne situacije. Znotraj slednjih se je pokazala njena sposobnost interakcije in 
povezovanja z drugimi osebami, nudenja pomoči in podpore, prilagajanja ter nudenja skrbi za 
druge (prav tam).  
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V Kaliforniji so se raziskovalke Kasari idr. (2003) ukvarjale tudi z empatijo otrok z 
Downovim sindromom (v nadaljevanju DS) in otrok z MDR ter njihovim odzivanjem na 
distres drugih oseb. V raziskavo so vključile 30 otrok z DS, 22 otrok z MDR ter 22 otrok z 
običajnim razvojem. Povprečna starost prvih dveh skupin je bila 9 let, povprečna starost 
skupine otrok z običajnim razvojem pa je bila 3,5 let. Vse tri skupine so se ujemale v mentalni 
starosti otrok. Rezultati so pokazali, da so se otroci z DS na distres drugih oseb (simulirana 
situacija udarca osebe s kolenom v rob mize) odzivali tako, da so v primerjavi z drugimi 
otroci dlje časa opazovali osebo v distresu. V takšnih situacijah so izražali skrb za osebo v 
distresu in ji nudili podporo/jo tolažili (osebe so se dotaknili, jo potrepljali), kar nakazuje na 
prosocialno vedenje oseb z DS. Pokazalo se je tudi, da otroci niso čustveno odreagirali na 
distres posameznika (niso jokali ipd.). V hipotetičnih situacijah (prikazanih z lutkovno 
predstavo) pa se je pri otrocih z DS pokazala majhna zmožnost vživljanja v čustva in položaj 
drugega, kar so si raziskovalci skušali pojasniti z različnimi dejavniki npr. nerazumevanje 
predstave ipd. Za razliko od otrok z DS, se je skupina otrok z MDR na distres osebe odzivala 
predvsem z lastnim distresom, in sicer z izogibanjem očesnega stika in gledanjem navzdol. 
Otroci z MDR niso tako pogosto izražali prosocialnih odzivov, so pa bolj čustveno odreagirali 
na distres osebe in pri tem izražali bolj pozitivna čustva. Raziskovalci so prišli do dveh 
ugotovitev, ki bi lahko vodile k takšnim odzivom otrok. Lahko, da so otroci z MDR želeli 
razvedriti osebo v distresu, ali pa so se s pozitivnimi čustvi odzvali zato, ker jim je bilo v 
danem trenutno neprijetno. Pri otrocih z običajnim razvojem pa se je pokazalo, da so se na 
distres osebe odzivali bolj z negativnimi (empatičnimi) čustvi ter z vprašanji: »Ali si v redu?« 
ipd., bolj kot z nudenjem podpore/tolažbe. Čeprav se je pokazalo, da se pojavljajo razlike 
glede empatije in odziva otrok na distres posameznika, so raziskovalci pri vseh vključenih 
skupinah otrok zaznali prisotnost prosocialnega vedenja (prav tam).  
Omeniti pa moramo še izsledke raziskave, ki se nanaša na prosocialne zmožnosti in nam 
ponuja ključno mesto za razmislek. Raziskovalka Kim (2013, str.73-92) se je ukvarjala z 
značilnimi indikatorji prosocialnega vedenja oseb s posebnimi potrebami. Prišla je do ključne 
ugotovitve, da je predvsem dober odnos učitelj-učenec pomemben indikator 
posameznikovega prosocialnega vedenja, s čimer se je pokazala izredno pomembna vloga 
učitelja (prav tam).   
Na tem mestu se ne moremo izogniti teme motečega vedenja, saj je le-to eden od vsakdanjih 
problemov, s katerim se srečujejo strokovni delavci, ki so v stiku z osebami z MDR (Ali idr. 
2014, str. 184). Moteče vedenje je socialno konstruiran, dinamičen koncept (Royal College of 
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Psychiatrists 2007 v prav tam), katerega značilnost je, da gre pri njem vedno za vedenje v 
socialni interakciji (Vec 2011, str. 126-127). Pojem zajema cel spekter vedenja, ki je socialno 
manj sprejemljivo oziroma nesprejemljivo, in sicer od različnih oblik agresivnega vedenja do 
različnih oblik in stopenj (ne)sprejemljivosti npr. nagajivost, nezbranost, neupoštevanje 
navodil, pomanjkanje spoštovanja do drugih, neosvojen bonton ter tudi hujša antisocialna 
vedenja, kot so kraja, maltretiranje drugih, spolno nesprejemljiva vedenja, poškodovanje 
lastnih in tujih stvari, ogrožanje lastne varnosti in varnosti ter življenja drugih. Nekatere 
oblike motečega vedenja so širše družbeno nesprejemljive (npr. fizična agresija, kraja), 
nekatere pa so odvisne od specifičnega socialnega okolja in so tako moteče le za nekatere 
osebe v okolju (npr. enega izmed učiteljev moti tekanje po hodnikih ali pogovarjanje s hrano 
v ustih) (prav tam). Kar nekaj tujih raziskovalcev se je ukvarjalo s proučevanjem pogostosti 
pojavljanja motečega/izzivalnega vedenja (challenging behaviors) med osebami z MDR (npr. 
Emerson idr. 2001; Lundqvist 2013). Emerson in sodelavci (2001), ki so v letu 1995 v 
raziskavo vključili 2189 oseb z MDR iz dveh različnih krajev Velike Britanije, so ugotovili, 
da se je moteče vedenje pojavljalo med 12,1% (n=264) vključenih oseb z MDR. Med celotno 
populacijo oseb z MDR (n=2189) so se najpogosteje pojavljala »druga socialno 
nesprejemljiva vedenja« (10,0%), med katera so avtorji vključevali: slačenje, kraja, 
hiperaktivnost, pobegi, izbruhi jeze ipd. Ugotavljali pa so tudi pogostost pojavljanja 
agresivnega vedenja, samopoškodovanja ter razdiralnega vedenja (destructive behavior). 
Pokazalo se je, da je približno 7,0% oseb med vključeno populacijo izkazovalo agresivno 
vedenje, 4,0% razdiralno vedenje, 3,0% oseb pa je izkazovalo samopoškodovalno vedenje 
(prav tam). Do podobnih rezultatov so prišli tudi drugi raziskovalci, in sicer: Borthwick-Duffy 
(1994 v Emerson idr. 2001) je ugotovila, da se moteče vedenje pojavlja med 10,0-15,0% oseb 
z MDR, do bolj resnih oblik motečega vedenja pa prihaja med 5,0-10,0% oseb z MDR. 
Lundqvist (2013, str. 1346-1356), ki je na Švedskem v raziskavo vključil 915 oseb z MDR, 
starejših od 18 let, je prav tako ugotavljal pogostost pojavljanja manj in bolj resnih oblik 
motečega vedenja. Ugotovil je, da je 62,0% (n=567) oseb z MDR izkazovalo vsaj eno izmed 
oblik motečega vedenja. 30,9% (n=283) oseb z MDR je izkazovalo samopoškodovalno 
vedenje, 41,0% (n=378) stereotipno vedenje (stereotyped behavior), 34,4% (n=315) pa 
agresivno/razdiralno vedenje (aggressive/destructive behavior). Delež oseb z MDR, ki so 
izražale vsaj eno izmed resnejših oblik motečega vedenja, je bil nekoliko manjši, in sicer 
18,7% (n=171). 8,4% (n=77) oseb je izkazovalo resnejše oblike samopoškodovalnega 
vedenja, 6,1% (n=56) stereotipnega vedenja ter 11,9% (n=109) agresivnega/razdiralnega 
vedenja. Avtor je ugotovil tudi, da je resnejše oblike motečega vedenja vsakodnevno izražalo 
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11,8% (n=108) oseb z MDR. Pri 6,0% (n=55) oseb z MDR so se vsakodnevno pojavljale 
resnejše oblike samopoškodovalnega vedenja, pri 0,8% (n=7) stereotipnega vedenja ter pri 
6,7% (n=61) agresivnega/razdiralnega vedenja (prav tam). Če slednje ocene pogostosti 
pojavljanja motečega vedenja pri osebah z MDR primerjamo z ocenami zgoraj omenjene 
raziskave (glej Emerson idr. 2001), lahko zaznamo veliko razhajanje. Predvidevamo, da je do 
slednjega prišlo predvsem zaradi navodil, ki so jih poročevalci prejeli pred izpolnjevanjem 
ocenjevalnih lestvic, ki so se nanašale na pojavljanje motečega vedenja. V prvi raziskavi (glej 
Emerson idr. 2001) so poročevalci prejeli navodilo, da naj posamezen sklop ocenjevalne 
lestvice izpolnijo samo v primeru, če je določeno vedenje osebe z MDR tako moteče, da jim 
povzroča resne težave pri vodenju (management problem) oziroma bi jim lahko brez 
ustreznega ukrepanja. V drugi raziskavi (glej Lundqvist 2013) pa je bil pogoj za ocenjevanje 
vedenja le-to, da se je pojavilo vsaj enkrat v prejšnjih dveh mesecih pred začetkom 
ocenjevanja. Menimo, da je to ključen razlog za razhajanje v oceni med raziskavama, saj 
poročevalci v prvi raziskavi (Emerson idr. 2001) zaradi opredeljenega navodila niso 
ocenjevali motečega vedenja, za katerega niso ocenili, da bi jim povzročal resne težave pri 
njihovem vodenju. Ker v drugi raziskavi (Lundqvist 2013) takšnega navodila nismo zasledili, 
predvidevamo, da so poročevalci ocenili vsako moteče vedenje, katerega so pri opazovancih 
zasledili v zadnjih dveh mesecih in tako v primerjavi z Emersonom idr. (2001) v raziskavo 
zajeli tudi »manj resne« oblike motečega vedenja, ki so se pojavile večkrat ali zgolj enkrat. 
Posledično je bil v drugi raziskavi (Lundqvist 2013) delež oseb z MDR, ki so izražale moteče 
vedenje mnogo višji (62,0%) kot v prvi raziskavi (12,1%) (Emerson idr. 2001). V primeru, da 
iz druge raziskave (Lundqvist 2013) pogledamo delež oseb z MDR, ki  so izražale vsaj eno 
izmed resnejših oblik motečega vedenja (18,7%) ter delež oseb, ki so vsakodnevno izražale 
vsaj eno izmed resnejših oblik motečega vedenja (11,8%), se le-ta ne razlikujeta toliko od 
deleža prikazanega v prvi raziskavi (12,1%) (Emerson idr. 2001). 
Harris (1993) je poleg raziskovanja, kako pogosto se pojavlja agresivno vedenje med osebami 
z MDR, raziskoval tudi, katere intervencije so poročevalci uporabljali za uravnavanje 
vedenja. V raziskavo je bilo vključenih 168 oseb z MDR, ki so izražale agresivno vedenje. 
Vzgojni ukrepi in strategije, ki so jih poročevalci uporabili v kriznih situacijah, so bili 
proučevani na primerih 18 posameznikov z MDR, ki so izražali agresivna vedenja. 
Najpogostejša strategija za uravnavanje agresivnega vedenja te skupine oseb je bila uporaba 
zdravil, v kriznih situacijah pa se je najpogosteje uporabilo fizično omejitev (prav tam). 
Feldman in sodelavci (2004) pa so na podlagi proučevanja 2625 različnih intervencij, ki so 
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sledile motečemu vedenju, ugotovili, da se je za uravnavanje vedenja pri osebah z MDR 
najpogosteje uporabljalo vedenjski pristop, sledila je uporaba kriznih intervencij (npr. 
izolacija, fizična omejitev posameznika) in uporaba zdravil (prav tam). Tudi druge raziskave, 
ki so proučevale intervencije, ki se jih je uporabljalo za uravnavanje motečega vedenja, so 
pokazale, da je veliko oseb z MDR prejemalo zdravila ter da se je pogosto uporabljalo ukrepe 
z omejevanjem, kot so time-out in fizične omejitve (Maurice in Trudel 1982 v Feldman idr. 
2004; Bruininks idr. 1988 v Feldman idr. 2004; Jacobson 1992 v Feldman idr. 2004; Meador 
in Osborn 1992 v Feldman idr. 2004; Peterson in Martens 1994 v Feldman idr. 2004). 
Ker smo v empiričnem delu naloge vključili populacijo mladostnikov, ki imajo MDR ter 
hkrati čustvene in vedenjske težave, smo v raziskavah skušali najti podatek, koliko 
posameznikov z MDR ima hkrati tudi ČVT. Drugi razlog, da smo želeli vključiti tudi ta 
podatek, pa je, da avtorji v literaturi moteče vedenje opredeljujejo kot eno izmed ključnih 
značilnosti ČVT (Cooper 1999; Metljak idr. 2010; Cooper in Cefai 2013; Kobolt idr. 2015). 
Pokazalo se je, da so raziskovalci, ki so se ukvarjali s povezanostjo MDR in ČVT, ugotovili, 
da se čustvene in vedenjske težave pojavljajo med 35,0%-61,0% otrok in mladostnikov z 
MDR (Linna idr. 1999 v Oeseburg idr. 2010; Dekker idr. 2002 v Oeseburg idr. 2010; Tonge 
in Hatton 2007 v Oeseburg idr. 2010; Kaptein idr. 2008 v Oeseburg idr. 2010). Oeseburg in 
sodelavci (2010) pa so ugotovili, da se čustvene in vedenjske težave pojavljajo pri 17,0% 
mladostnikov z MDR, ki nimajo dodatnih kroničnih bolezni, in pri 45,0% mladostnikov z 
MDR, ki imajo dodatne kronične (somatske/duševne) bolezni (prav tam). 
Kljub zgoraj opredeljenimi značilnostmi na področju čustvenega in socialnega razvoja se 
moramo zavedati, da je populacija otrok in mladostnikov z MDR zelo heterogena (Može 
Cedilnik in Uršnik 2011, str. 4), zato moramo, ko govorimo o posebnostih ali celo 
primanjkljajih na posameznih področjih razvoja upoštevati, da gre za posplošene opise, ki se 
pri posameznem otroku ali mladostniku lahko izrazijo ali pa tudi ne (Hunt in Marshall 2006).  
Vzgoja in izobraževanje mladostnikov z MDR v slovenski zakonodaji 
Področje vzgoje in izobraževanja otrok in mladostnikov z MDR je v Sloveniji opredeljeno v 
osnovnošolski zakonodaji, bolj podrobno v Zakonu o osnovni šoli ter v Zakonu o usmerjanju 
otrok s posebnimi potrebami (ZUOPP) (Rovšek 2009, str. 351). V ZUOPP (2011, 2. člen) se 
osebe z MDR vključuje v kategorijo otrok s posebnimi potrebami (OPP). Natančneje, v 
slednjem zakonu so OPP opredeljeni kot otroci z motnjami v duševnem razvoju, slepi in 
slabovidni otroci oziroma otroci z okvaro vidne funkcije, gluhi in naglušni otroci, otroci z 
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govorno-jezikovnimi motnjami, gibalno ovirani otroci, dolgotrajno bolni otroci, otroci s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja, otroci z avtističnimi motnjami ter otroci s 
čustvenimi in vedenjskimi motnjami, ki potrebujejo prilagojeno izvajanje programov vzgoje 
in izobraževanja z dodatno strokovno pomočjo ali prilagojene programe vzgoje in 
izobraževanja oziroma posebne programe vzgoje in izobraževanja. 5. člen Zakona nadalje 
opredeljuje, da vzgoja in izobraževanje otrok s posebnimi potrebami poteka po:  
 programu za predšolske otroke s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, 
 prilagojenem programu za predšolske otroke, 
 vzgojno-izobraževalnih programih s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno 
pomočjo, 
 prilagojenih programih vzgoje in izobraževanja z enakovrednim izobrazbenim 
standardom, 
 prilagojenih programih vzgoje in izobraževanja z nižjim izobrazbenim standardom,  
 posebnem programu vzgoje in izobraževanja za otroke z zmerno, težjo in težko motnjo v 
duševnem razvoju in drugih posebnih programih, 
 vzgojnih programih (prav tam).  
V slovenskem osnovnošolskem sistemu za OPP obstajajo vzgojno-izobraževalni programi s 
tremi zahtevnostnimi oziroma izobrazbenimi ravnmi (Rovšek 2013, str. 17). Programi, ki so 
oblikovani za različne skupine oseb s posebnimi potrebami, se lahko izvajajo v rednih 
osnovnih šolah ter specializiranih šolah – osnovnih šolah s prilagojenim programom in 
zavodih za vzgojo in izobraževanje otrok s posebnimi potrebami (prav tam). Prilagojen 
program z nižjim izobrazbenim standardom je namenjen otrokom, ki imajo akademske 
sposobnosti in adaptivno vedenje na ravni lažje motnje v duševnem razvoju (Rovšek 2009, 
str. 352). Za ta program je ključen znižani standard znanja, druge prilagoditve pa so vezane na 
posebne potrebe posameznega učenca. Otroci z zmerno, težjo ali težko motnjo v duševnem 
razvoju pa so praviloma usmerjeni v posebni program vzgoje in izobraževanja, katerega 
značilnost je, da nima predpisanih standardov znanja (prav tam). Ta program vzgoje in 
izobraževanja se lahko izvaja tudi v socialnovarstvenih zavodih oziroma centrih za 




MLADOSTNIKI S ČUSTVENIMI IN VEDENJSKIMI TEŽAVAMI 
Opredelitev čustvenih in vedenjskih težav 
V strokovni literaturi se srečamo z več sinonimnimi izrazi, s katerimi se opredeljuje čustvene 
in vedenjske težave, in sicer: čustvene in vedenjske motnje, motnje vedenja in osebnosti, 
čustvene, vedenjske in socialne težave (Metljak 2010, str. 210-214), socialnointegracijske 
težave ipd. (Metljak idr. 2010, str. 89). Do leta 2006 se je v slovenski zakonodaji uporabljajo 
izraz motnje vedenja in osebnosti, s tem letom pa se je v Zakonu o usmerjanju otrok s 
posebnimi potrebami začelo uporabljati izraz čustvene in vedenjske motnje (Metljak 2010, 
str. 211). Z novim pojmovanjem je pojem osebnosti sicer izostal, ohranila pa se je uporaba 
pojma motnje. S tem se je ohranilo razumevanje, od kod izvirajo težave posameznika (iz 
njegove notranjosti) in katere oblike pomoči so najprimernejše za njihovo reševanje 
(predvsem individualno delo) (prav tam).  
Izraz čustvene in vedenjske motnje najdemo še danes v Zakonu o usmerjanju otrok s 
posebnimi potrebami (2011) ter v Kriterijih za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, 
ovir oz. motenj otrok s posebnimi potrebami (Kobolt idr. 2015, str. 32-33). V slednjem 
dokumentu so ČVT opredeljene kot motnje, katerih pogoste posledice so težave v socialni 
integraciji. Praviloma naj bi se ČVT pojavljale skupaj s primanjkljaji/motnjami na drugih 
področjih, in sicer: motnjami pozornosti in hiperaktivnosti, primanjkljaji na posameznih 
področjih učenja, govorno-jezikovnimi motnjami, motnjami avtističnega spektra ipd. Pri 
opredelitvi in načrtovanju pomoči je potrebno upoštevati učinkovanje bioloških, socialnih, 
psiholoških ter okoljskih dejavnikov, saj te v kombinaciji ali posamično sprožajo, vzdržujejo 
in oblikujejo otrokove čustvene in vedenjske odzive in vplivajo na njegovo psihosocialno 
delovanje (prav tam).  
Poleg slednje opredelitve lahko v literaturi zasledimo tudi druge, ki so bodisi deskriptivne in 
tako opisujejo vrste težav bodisi kavzalne in tako skušajo opredeliti razloge, ki vodijo do 
težav (Metljak idr. 2010, str. 90). Predstavili bomo le nekaj opredelitev, ki poudarjajo 
predvsem povezanost ČVT s socialnim kontekstom, ki je v literaturi pogosto spregledan.  
Metljak idr. (2010, str. 89) zapišejo, da ko govorimo o čustvenih in vedenjskih težavah vedno 
mislimo tako na čustveno kot vedenjsko dimenzijo, pri čemer je lahko izrazitejša bodisi 
čustvena bodisi vedenjska dimenzija, obe pa nastopata skupaj in sta v medsebojni odvisnosti. 
Avtorji poudarjajo, da sta obe dimenziji tesno povezani s socialnim kontekstom, na katerega 
se posameznik odziva na osnovi značilnosti svoje percepcije socialnega konteksta, svojih 
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preteklih socialnih izkušenj in sedanjih pričakovanj, doživljanja lastne socialne umeščenosti 
in socialnega položaja, ki ga zavzema v različnih socialnih okoljih. Temeljijo torej na ideji, da 
so emocionalni ter vedenjski odzivi na eni strani posledica dogajanja v posamezniku in na 
drugi strani posledica dogajanja v socialnemu kontekstu, zato se jim zdi najbolj smiselno za 
ČVT uporabljati dva izraza: (a) socialnointegracijske težave, s katerim se poudari težavo, ki jo 
ima posameznik in hkrati vpelje socialno, družbeno, skupinsko ter okoljsko raven, ki je z 
nastajanjem in vzdrževanjem tovrstnih težav usodno povezana ter izraz (b) čustvene, 
vedenjske in socialne težave, s katerim se opozori, da se težave pojavijo na enem, dveh ali 
vseh treh področjih, najpogosteje pa so soodvisne in druga drugo vzdržujejo (prav tam).  
Cooper (2006, str. 1-13) zapiše, da se čustvene, vedenjske in socialne težave (ČVST) najbolj 
jasno izražajo v obliki motečega vedenja otrok v šoli, ki pa v ekstremnih, redkih primerih 
vključuje nasilje nad vrstniki in strokovnimi delavci. Vedenjske težave so tiste, ki so za šolsko 
okolje najbolj moteče in so kot take najhitreje prepoznane, te pa pogosto spremljajo čustvene 
težave, ki se lahko kažejo skozi otrokovo pasivno vedenje. Čustvene težave lahko sledijo 
vedenjskimi ali obratno, ne glede na to pa čustvene težave pogosto sprožajo obrambno ali 
napadalno vedenje posameznika. Za avtorja je zelo pomembna socialna dimenzija ČVST, ki 
jo obrazloži preko reakcije socialnega okolja na posameznikovo vedenje. Prikrita čustva otrok 
so pogosto vzrok za njegova vedenja, ki sproži bodisi pozitivne bodisi negativne reakcije 
drugih oseb. Pozitivne socialne reakcije na nezaželeno vedenje le-tega ojačujejo, s čimer 
socialna pripadnost otrok postaja odvisna od njihovega nadaljnjega odklonskega vedenja. Če 
je socialna reakcija na nezaželeno vedenje negativna, se poveča čustveni distres otroka, saj 
njegova temeljna človeška potreba po sprejetosti in pripadnosti ni zadovoljena. V tem primeru 
potreba po pripadnosti lahko ostane nezadovoljena ali pa jo posameznik zadovolji tako, da se 
poveže z drugimi »odklonskimi« vrstniki (prav tam). V nekoliko starejšem delu Cooper 
(1999, str. 11) poudari tudi, da so ČVT pogosto subtilna (ali ne tako subtilna) oblika 
komunikacije. Otroci preko pasivnosti, »acting out« (vedenje, ki se izraža navzven in je 
usmerjeno proti drugim in/ali okolici) ali drugega vedenja skušajo sporočiti, da je v njihovem 
svetu nekaj narobe in da hočejo ali potrebujejo pomoč pri razrešitvi problema (prav tam; Hunt 
in Marshall 2006, str. 245). 
Nekateri tuji avtorji (Visser idr. 2001; Evans idr. 2003; Visser 2003) se pri opredeljevanju 
ČVT opirajo na definicijo Ministrstva za izobraževanje v Angliji, ki poudarja, da je na ČVT 
treba gledati kot na širok spekter, ki sega od socialne neprilagojenosti do nenormalnih 
čustvenih odzivov (DfEE 1994 v Evans idr. 2003, str. 10). ČVT so mnogovrstne, lahko se 
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pojavljajo v različnih oblikah, različno intenzivno in so težko odpravljive, ni pa nujno, da so 
trajne. Izražajo se lahko skozi pasivnost, agresivnost, zapiranje vase ali preko 
samopoškodovalnih tendenc (prav tam). Vključujejo čustvene faktorje in/ali eksternalizirana 
moteča vedenja ter splošne težave pri vzpostavljanju »normalnih« odnosov (DfE 1994b v 
Visser 2003, str. 13). Lahko jih povzročajo socialni, psihološki in biološki dejavniki 
posamično, pogosto pa do težav pride zaradi interakcije vseh treh (prav tam). Opredelitev, ali 
ima posameznik ČVT, je odvisna od pogostosti, vztrajnosti, intenzivnosti ter učinka 
njegovega vedenja v primerjavi z »normalnimi« otroki (DfE 1994b v Visser 2003, str. 13). V 
splošnem pa težave otrok s ČVT ne moremo enačiti niti s porednostjo/neubogljivostjo ali 
muhavostjo niti z duševnimi motnjami (Department for Education 1994, str. 4).   
Evans in drugi (2003, str. 1) zapišejo, da so ČVT široka oznaka, ki se jo uporablja za 
označevanje različnih težav, in sicer: vedenjskih (ki ovirajo posameznikovo učenje ter učenje 
njegovih vrstnikov), čustvenih težav (npr. nenavadni čustveni odzivi, pasivnost v socialnih 
situacijah) ter težav pri vzpostavljanju in ohranjanju odnosov. Pri opredeljevanju ČVT je 
potrebno upoštevati družinsko, šolsko ter družbeno okolje, ki imajo pomembno vlogo pri 
vzpostavljanju ter morebitnem izboljšanju otrokovih težav (prav tam).  
Značilnosti mladostnikov s čustvenimi in vedenjskimi težavami 
V Kriterijih za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oz. motenj otrok s posebnimi 
potrebami (2015) je opredeljeno, da se čustvene in vedenjske motnje izražajo v treh osnovnih 
skupinah, in sicer kot: (a) čustvene motnje, (b) vedenjske motnje ter (c) v kombinaciji obeh – 
kot čustvene in vedenjske motnje, znotraj skupin pa so opisane karakteristike otrok s 
čustvenimi ter vedenjskimi motnjami (Kobolt idr. 2015, str. 32-33).  
Otroci s čustvenimi motnjami (motnjami ponotranjanja) doživljajo hudo notranjo stisko, 
bojazen, tesnobo ali depresivnost, kar moti njihovo psihosocialno delovanje (Kobolt idr. 
2015, str. 32-33). Oteženo je doseganje nujnih razvojnih nalog (npr. obiskovanje šole, šolsko 
delo, prostočasne dejavnosti, sprejetost med vrstniki). Značilno je pomanjkanje samozavesti, 
zmanjšano samospoštovanje, nizka samopodoba, občutek nemoči, jeze, žalosti, krivde, 
manjvrednosti, brezvoljnost, pomanjkanje energije, interesov, koncentracije, umik/izogibanje 
okoliščinam, kar lahko sproža tudi tesnobo in/ali depresivno razpoloženje (prav tam).  
Pri otrocih z vedenjskimi motnjami (motnje povnanjanja) so prisotni primanjkljaji v 
zaznavanju in interpretiranju kompleksnih socialnih situacij, zmanjšana je sposobnost učenja 
iz izkušenj in sposobnost zavzemanja perspektive drugih oseb v socialnih interakcijah (Kobolt 
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idr. 2015, str. 32-33). Zmanjšana je kontrola lastnih impulzov, kar lahko vodi v impulzivne in 
nepredvidljive vedenjske odzive. V konfliktih težje uvidijo/priznajo svoj delež, krivdo in 
napake pripisujejo drugim. Značilne so socialno neželene oblike vedenja, zato okolje otroka 
odklanja ali kaznuje, saj je vedenje moteče, kar ni v skladu s pričakovanji in pravili. Tovrstni 
odzivi okolja pa primanjkljaj vzdržujejo in poglabljajo. V tej skupini se glede na stopnjo 
izraženosti primanjkljajev loči:  
 Otoke z lažjimi oblikami vedenjskih motenj, za katere je značilno moteče vedenje, ki 
vpliva na pomembna področja otrokovega delovanja, šolo in družinsko okolje. Motnje se 
kažejo kot impulzivnost, razdražljivost, zamujanje pouka, izogibanje šolskim 
obveznostim, uporniško in provokativno vedenje.  
 Otroke s težjimi oblikami vedenjskih motenj, ki se izražajo kot izstopajoče vedenje, za 
katerega je značilen vzorec agresivnega, destruktivnega ali predrznega vedenja oziroma 
kršitve starosti ustreznih družbenih pričakovanj, kamor spada napadalnost, ustrahovanje, 
krutost, uničevalna težnja do lastnine, kraja, laganje, izostajanje iz šole, pobegi od doma 
ter pogosta in huda togota. Motnja je tem bolj resna, čim več oblik odklonskega vedenja 
kaže otrok in čim manj spodbudno je otrokovo ožje in širše okolje (prav tam). 
Zbirka značilnosti, ki jih pripisujemo otrokom in mladostnikom s ČVT, je velikanska (Cooper 
1999, str. 9-10). Posameznikove ČVT se lahko kažejo kot umikanje iz socialnega okolja, 
pasivno vedenje, preobremenjenost s svojimi skrbi, iskanje pozornosti, hiperaktivnost, nasilje, 
neprimerno seksualno vedenje, uničevanje stvari (prav tam), težave pri vzdrževanju 
pozornosti, impulzivnost, verbalna/fizična agresija,  ekstremna bojazljivost ter doživljanje 
občutkov manjvrednosti in obupanosti (Cooper in Cefai 2013, str. 8-9). V splošnem lahko 
ločimo med eksternaliziranim in internaliziranim vedenjem (Hunt in Marshall 2006, str. 245). 
Eksternalizirana vedenja ali »acting out« vedenja so tista, ki se izražajo navzven in so 
usmerjena proti drugim in/ali okolici. Internalizirana vedenja pa so tista, ki so usmerjena 
navznoter, npr. zapiranje vase, izogibanje, depresija, osredotočanje na strahove ter fantazije 
ipd. Zaradi narave slednjih vedenj, se težje prepozna otrokove težave, saj običajno niso 
moteči za okolje in ne vzbujajo pozornosti odraslih oseb. Hkrati se jih tudi težje opredeli kot 
problematične, kljub temu, da imajo težave lahko velik vpliv na otroka (prav tam). Vse to se v 
šolskem prostoru lahko manifestira kot: osamljenost in socialna izolacija, izostajanje od 
pouka, zavračanje šole, kljubovanje strokovnim delavcem, stalno kršenje pravil, moteče 
vedenje, odklanjanje sodelovanja pri pouku, šolski neuspeh, nezadovoljstvo, motenje 
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vrstnikov med poukom, nasilje nad vrstniki, posameznik pa je tudi sam lahko žrtev nasilja 
(Cooper 1999; Cooper in Cefai 2013).  
Ko govorimo o ČVT, vidimo, da ne moremo mimo pojma »motečnosti« ter izstopajočega 
vedenja (Metljak idr. 2010, str. 90). Pri tem pa se moramo zavedati,  da je temeljna značilnost 
slednjega, da v večini primerov ni moteče za tistega, ki takšno vedenja izraža, temveč za 
socialno okolje oziroma za tistega, ki se s takšnim vedenjem sooča (Vec 2011, str. 126-127). 
O tem je govoril tudi Kroflič (2011, str. 196), ki je zapisal: »Moteče/izstopajoče vedenje je 
vedno odvisno od socialnega okolja in pravil, ki jih postavlja socializirana večina oziroma 
posamezniki na položaju moči.« (Prav tam) Pri tem je opozoril tudi na slednje: »“Motnje 
vedenja/osebnosti” - pa tudi ukrepi za njihovo odpravo imajo torej izvor v 
socialnem/družbenem okolju.« (Kroflič 2011, str. 193) Pri tem pa moramo navesti tudi citat 
Metljaka (2009 v Kroflič 2011), ki opozori na problematičnost termina vedenjske motnje ter 
tega, kar se skriva za slednjim pojmom. »Vedenjske motnje so pojem, ki ustreza zgolj vidiku 
opazovalca. Pojem služi meni, opazovalcu ali soudeleženemu akterju, ki me to vedenje moti 
(ker bi se npr. rad mirno učil), da nekaj, kar je med nama, torej najin problem, opredelim kot 
njegov/njen problem. Še bolj mi pomaga, če ta problem stabiliziram v relativno trajno obliko - 
vedenjske motnje. Z enostavno potezo sem najin skupen problem prepoznal kot njegov/njen, 
relativno trajen problem, s katerim se bo moral soočiti sam oz. strokovnjaki, ki se “spoznajo 
na tovrstne motnje.« (Metljak 2009 v Kroflič 2011)   
Poleg omenjene težave, ki nakazuje na to, da je definiranje ČVT ter hkrati ocenjevanje, kdo 
jih ima in kdo ne, vedno bolj ali manj subjektivno in vezano na določen socialni kontekst 
(Kauffman 2001 v Visser 2003, str. 12), lahko pri opredeljevanju ČVT, pri ugotavljanju 
vzrokov za njihov nastanek ter spoprijemanjem z njimi naletimo tudi na druge težave, na 
katere nas opozarjajo avtorji v literaturi. 
 Neprimerno vedenje, neprimerni medosebni odnosi so nekaj, kar ne moremo točno 
določiti, niti ne »izmeriti«, kar vodi v subjektivne interpretacije teh pojmov (Hunt in 
Marshall 2006, str. 242).  
 Ni jasno, katera specifična skupina otrok in katera vedenja konstituirajo ČVT (Evans idr. 
2003, str. 10). 
 Osredotočenost predvsem na moteče vedenje je ključen problem pri opredeljevanju in 
spoprijemanju s ČVT, saj se pogosto spregleda tisto, kar je za vidnim - čustvene težave 
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otrok (Metljak idr. 2010, str. 90). S tega vidika je zanimiva Grška raziskava, v kateri sta 
avtorja skušala ugotoviti, katera vedenja učencev s ČVT so za osnovnošolske učitelje 
najbolj problematična (Poulou in Norwich 2000, str. 171-187). Pokazalo se je, da je za 
učitelje najbolj problematično: otrokovo izogibanje delu, depresivno razpoloženje, 
negativizem, fizična agresija in pomanjkanje koncentracije. Na drugi strani pa se je 
pokazalo, da učitelji kot najmanj problematično zaznavajo pretirano plašnost ter iskanje 
pozornosti (prav tam). 
Vzroki za nastanek čustvenih in vedenjskih težav 
Vzroke za nastanek ČVT se pogosto povezuje s slabo vzgojo, slabim poučevanjem in 
disciplino v šoli, biološkimi predispozicijami, negativnimi vplivi televizije, popularne glasbe 
in naravno hudobnostjo nekaterih mladostnikov (Cooper 2006, str. 3). Čeprav se te dejavnike 
povezuje z nastankom ČVT, raziskovalci v vseh letih raziskovanja niso uspeli dokazati 
nobene preproste povezave med katerimkoli omenjenim dejavnikom in ČVT (prav tam). Pri 
učencih s ČVT gre za precej specifičen vidik težav, ki načeloma ne izhajajo niti iz fizičnih oz. 
fizioloških posebnosti ali posebnosti v razvoju niti ne iz očitnih kognitivnih omejenosti, 
temveč gre večinoma za razvoj specifičnih odzivov pri interakciji učenca z okoljem (Sava 
2000 v Peček Čuk in Lesar 2010; Sutherland in Oswald 2005 v Peček Čuk in Lesar 2010, str. 
168).  
Vzroke je torej zelo težko natančno določiti (Hunt in Marshall 2006, str. 246). Pogosto se tudi 
srečamo z učencema, ki se vedeta zelo podobno, hkrati pa imata zelo različno šolsko in 
družinsko zgodovino (prav tam). Kljub temu pa avtorji skušajo opredeliti ključne dejavnike 
ali podati možne razlage, s katerimi si lahko pojasnimo nastanek ČVT. 
Hunt in Marshall (2006, str. 246-249) opredeljujeta 2 ključni skupini dejavnikov, in sicer: 
dejavnike okolja ter psihološke dejavnike. Med dejavnike okolja vključujeta družinske, 
kulturne in šolske dejavnike, pri katerih je fokus na otrokovi interakciji z drugimi ter stvarmi, 
ki so zunaj njega (npr. disciplina in nasilje v družini, odnos v družini, travmatski dogodki, 
kulturne norme ipd.). Avtorja opozorita, da so načini, na katere bodo otroci odreagiral na 
slednje dejavnike lahko zelo raznoliki. Med psihološke dejavnike, ki lahko vplivajo na razvoj 
ČVT pa vključujeta organske in genetske dejavnike, specifične sindrome (npr. Tourettov 
sindrom) ter temperament otroka. Tu je fokus na dejavnikih, ki se nahajajo znotraj otroka 
(prav tam).   
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Metljak idr. (2010, str. 99) zapišejo, da so vzroki za nastanek ČVST lahko socialni, psihološki 
ter biološki, pogosto pa gre za interakcijo med vsemi tremi. V zadnjem času se spoznava, da 
so ČVST predvsem posledice zlorab in/ali zanemarjanja, fizičnih ali mentalni bolezni otroka, 
okoliščin šolskega okolja (prav tam), povezane pa so lahko tudi z učnimi težavami (DdE 1994 
v prav tam). 
Cooper (2006, str. 3-10) zapiše, da lahko identificiramo štiri glavne pristope, ki razlagajo 
nastanek ČVST, in sicer socialni, psihološki, biopsihosocialni pristop ter pristop, ki nastanek 
težav povezuje z vplivi kulture in družbe. Socialni pristop išče vzroke za nastanek ČVST v 
socialnih dejavnikih, natančneje družinskem in šolskem okolju. Psihološki pristop se pogosto 
naslanja na koncept posameznikovih potreb, npr. na hierarhijo potreb po Maslowu (1970) 
(prav tam). V tem kontekstu se nastanek ČVST lahko pojasnjuje z nezadovoljenimi 
temeljnimi potrebami posameznika, kar mu onemogoča, da bi zadovoljil višje potrebe 
(Cooper 2006, str. 3-19). Biopsihosocialni pristop pojasnjuje nastanek ČVST kot interakcijo 
med biološkimi, psihološkimi dejavniki ter dejavniki okolja. Domneva tega pristopa je, da se 
lahko biološko identični posamezniki vedejo na popolnoma drugačen način, kar je odvisno od 
kakovosti izkušenj, kakovosti socialnega okolja, medosebnih odnosov, intervencij v šoli, 
posameznikovih prepričanj ipd. Zadnji pristop pa nastanek ČVST pojasnjuje le z vplivi 
kulturnih in družbenih dejavnikov, med katerimi sta najbolj izpostavljena razpad skupnosti in 
vzpon individualizma v družbi (prav tam).  
Pri  iskanju vzrokov za nastanek ČVT se lahko opremo tudi na Bonfenbrennerjev (1992 v 
Mikuš Kos 2017; Bonfenbrenner 1994 v Mikuš Kos 2017, str. 59-65) ekosocialni sistemski 
razlagalni model duševnega zdravja, duševnih motenj ter drugih težav posameznika. Model 
temelji na domnevi, da celota otrokovega življenjskega sistema, vključno z otrokom samim, 
sodoloča kakovost duševnega zdravja, psihosocialnega razvoja ter vpliva na pojav duševnih 
motenj. Otrok je del svojega življenjskega sistema, v katerem s svojimi lastnostmi, načinom 
odzivanja, vedenjem, mišljenjem, čustvovanjem itd. vpliva na odnose z drugimi, uspešnost v 
šoli ipd. Otrokove lastnosti v časovnem preseku so rezultat njegove biologije, preteklih 
izkušenj ter trenutne situacije. Otrokovo življenje pa tvorijo naslednji sistemi (prav tam):   
 mikrosistem, v katerega se vključuje podsisteme kot so: družina, šola, vrstniška skupina, 
razred ipd. Za ta sistem so značilni neposredni stiki in interakcije med otrokom in 
okoljem.  To so okolja, v katerih otrok aktivno sodeluje v dogajanjih in v katerem lahko 
vsi udeleženci, vključno z otrokom, vplivajo na izid.  
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 Mezosistem: povezuje otrokove življenjske mikrosisteme. Tu prihaja do interakcij med 
mikrosistemi, ki tvorijo otrokovo življenje (npr. povezava med družino in šolo). 
 Ekosistem, v katerega se vključuje naslednje podsisteme: zdravstvene službe, mediji, 
socialne službe, skupnost, pravne službe, družinski prijatelji idr. Otrok s temi okolji ni v 
neposrednih stikih, vendar imajo le-ta posreden vpliv na otroka preko oseb, ki so v odnosu 
z otrokom. 
 Makrosistem, v katerega se vključuje podsisteme, kot so: družbena ureditev, vrednote, 
kultura, ideologija. Gre za širši socialni kontekst, ki ga tvorijo politični socialni, kulturni, 
različne vrednote ipd.  
 Kronosistem pa je sistem, ki odraža razvojne časovne spremembe pri otroku in drugih 
udeležencih socializacije, v podsistemih ter v širšem kontekstu otrokovega življenja (prav 
tam).  
Osnovna ideja je, da so vsi sistemi, podsistemi otrokovega življenja med seboj povezani in 
vplivajo drug na drugega (Mikuš-Kos 2017, str. 59-65). V tem kontekstu se psihosocialni 
razvoj, duševne motnje ter duševno zdravje razume kot posledico interakcij med otrokom in 
njegovim okoljem ter kot posledico medsebojnega vplivanja podsistemov, ki tvorijo otrokovo 
življenje. Med njimi so nekateri podsistemi bolj vplivni npr. družina, šola, drugi manj, vsi pa 
lahko vsebujejo tako ogrožajoče kot varovalne dejavnike. Vsaka sprememba v enem delu 
sistema, v enem podsistemu vpliva bolj ali manj tudi na druge podsisteme. To pa je 
pomembno spoznanje, saj potemtakem težave lahko preprečimo, omilimo ali odpravimo, tudi 
ko ne moremo vplivati na njihove neposredne vzroke (npr. na družinski podsistem), s tem, da 
uvedemo pozitivne – zaščitne dejavnike v tiste življenjske podsisteme, ki so dostopni za naše 
intervencije npr. šola (prav tam).  
Varovalni ter ogrožajoči dejavniki čustvenih in vedenjskih težav 
Znotraj celostne ekosocialne paradigme obstajajo komplementarni razlagalni modeli, med 
drugim tudi model varovalnih in ogrožajočih dejavnikov, s katerimi se lahko pojasnjuje pojav 
določenih težav, duševnih motenj in hkrati išče poti za zmanjšanje ali preprečevanje le-teh 
(Mikuš-Kos 2017, str. 60-68). Slednji model A. Mikuš-Kos (2017) navezuje na pojav 
duševnih motenj, med katere vključuje tudi čustvene in vedenjske motnje (glej Mikuš-Kos 
2017, str. 35-37). Čeprav se s slednjo opredelitvijo, ki ČVT enači z duševnimi motnjami, ne 
strinjamo, vidimo možnost uporabe modela za razlago nastanka ČVT, saj jih razumemo kot 
posledico kompleksnega prepletanja različnih varovalnih in ogrožajočih dejavnikov, ki se 
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lahko nahajajo na ravni posameznika in različnih podsistemov njegovega življenja, kar 
opredeljuje ravno ta model. S tem pa ne zanikamo možnosti, da so duševne težave/motnje 
eden izmed dejavnikov, ki lahko vplivajo na nastanek ČVT.  
Duševno zdravje, motnje ter druge posameznikove težave so izid kompleksnega prepleta 
ogrožajočih in varovalnih dejavnikov/vplivov, otrokovih lastnosti, psihične odpornosti, 
strategij obvladovanja težav, delovanja in koriščenja virov pomoči, lastnosti otrokovega 
okolja, konteksta dogajanj in drugih vplivov (Mikuš-Kos 2017, str. 60-68). Vsak podsistem 
otrokovega življenja lahko vsebuje tako ogrožajoče kot varovalne dejavnike. Otrokove 
lastnosti so možni ogrožajoči ali varovalni dejavniki, enako velja tudi za družinsko, šolsko, 
širše okolje itn. (prav tam).  
Ogrožajoči dejavniki ali dejavniki tveganja so karakteristike, variable ali slučajni dogodki, 
katerih prisotnost v življenju otroka veča verjetnost, da se bodo pri otroku pojavile težave na 
področju čustvovanja, vedenja, v psihosocialnem razvoju ali duševne motnje (Mikuš Kos 
1999, str. 25; Mikuš-Kos 2017, str. 70-71). Lahko so biološke, psihološke, socialne ter 
ekološke narave in se nahajajo v otroku (temperament, kronično obolenje, invalidnost idr.), v 
družini (kriminaliteta staršev, slabo ravnanje staršev z otrokom, hudi socialni problemi 
družine idr.), v šoli (vrstniško preganjanje, šolska neuspešnost idr.), v širšem okolju (visoka 
raven nasilja v bivalnem okolju). Med ogrožajoče dejavnike se vključuje tudi širše družbene 
in socialno-ekonomske vplive (socialna diskriminacija, vojna ipd.), travmatske dogodke ter 
izgube za otroka pomembnih oseb in druge velike izgube. Prisotnosti ogrožajočih dejavnikov 
pa še ne pomeni, da pri otroku obstajajo ali, da se bodo v prihodnosti pojavile duševne motnje 
ali težave. Otroci se zelo različno odzivajo na izgube, travmatska doživetja in neugodne 
okoliščine. Isti ali enaki ogrožajoči dejavniki bodo imeli zelo različne učinke pri različnih 
otrocih. Predvidljivost učinkov ogrožajočih dejavnikov je torej pri posameznem otroku zaradi 
kompleksnosti procesov in interakcij majhna, otežuje pa jo tudi dejstvo, da imajo posamezni 
dejavniki in vplivi v različnih kontekstih lahko varovalno, ogrožajočo in nevtralno vlogo 
(prav tam). Varovalni dejavniki so torej vplivi in dogajanja, ki delujejo v obratni smeri kot 
ogrožajoči (Mikuš-Kos 2017, str. 71-75). Ti dejavniki ščitijo posameznika, ki je izpostavljen 
ogrožajočim vplivom pred nastankom in vzdrževanjem težav, motenj ter povečujejo njegovo 
psihično odpornost. Večajo torej verjetnost pozitivnega in zmanjšujejo verjetnost neugodnega 
odziva posameznika ob njegovi izpostavljenosti travmatskim dogodkom, dolgotrajnim 
neugodnim okoliščinam ipd. Pri različnih otrocih, v različnih okoliščinah so potrebni ali 
delujejo različni varovalni dejavniki, ki se lahko tako kot ogrožajoči nahajajo v otroku 
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(temperamentne značilnosti, socialne spretnosti, dobri odnosi z vrstniki idr.), v družini (dobri 
medsebojni odnosi, družinska povezanost, podpora idr.), v šoli (dober šolski uspeh, dobri 
odnosi z učitelji, dobri odnosi s sošolci, dobra psihosocialna klima, etos šole ipd.) ter širšem 
okolju (vključenost družine v širšo socialno mrežo, vključenost otroka v 
organizacije/dejavnosti ipd.). Kljub našemu védenju o ogrožajočih in varovalnih dejavnikih 
na mnoge od njih nimamo vpliva in so zunaj moči našega delovanja (prav tam, str. 64-70). Še 
zmeraj pa lahko aktiviramo varovalne dejavnike v tistih podsistemih, na katere lahko 
vplivamo, s čimer ustvarjamo protiutež slabim izkušnjam in večamo možnosti, da bomo 
težave omili ali odpravili (prav tam). 
Ključen za tematiko, o kateri pišemo, je tudi T. Vecov model varovalnih in ogrožajočih 
dejavnikov motečega vedenja oziroma ČVT, ki temelji na predpostavki, da je moteče vedenje 
najpogosteje povezano z več različnimi dejavniki (neposrednimi in posredniki), ki slednjega 
lahko izzovejo šele v primeru, da so povezani v prepleteno, sovplivajočo mrežo (Vec 2011, 
str. 125-149).  
 
Slika 1: Model SIVI – temeljna psihološka ozadja motečega vedenja (Vec 2011, str. 133). 
Z modelom SIVI je avtor osvetlil štiri osnovne dejavnike, ki so povezani z motečim 
vedenjem, in sicer: (S) tiste, ki izhajajo iz skupine in skupinske dinamike; (I) dejavnike, ki so 
povezani  s posameznikom, njegovimi osebnostnimi, biološkimi in drugimi značilnostmi; (V) 
dejavnike, ki izhajajo iz značilnosti in stilov vodenja ter (I) dejavnike, ki jih oblikuje 
institucija s svojo kulturo (Vec 2011, str. 125-149). Ti dejavniki lahko delujejo vsak zase, še 
pogosteje pa so povezani v kompleksno prepleteno celoto, bodisi kot ogrožajoči bodisi kot 
preventivni dejavniki glede razvoja motečega vedenja (prav tam).  
Skupina lahko deluje kot samostojni dejavnik izvora motečega vedenja, še pogosteje pa deluje 
v povezavi s povsem individualnimi značilnostmi članov skupine in/ali z neustreznim 
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vodenjem moteče vedenje sooblikuje ter sovzdržuje (Vec 2011, str. 134-136). Kot izvor 
motečega vedenja lahko delujejo: 
 skupinske norme – posameznik se zaradi želje po vključitvi v skupino vede tako, kot 
misli, da skupina od njega pričakuje. Zaradi želje po vključitvi sprejme norme skupine, ki 
niso sklade s sprejetimi pravili širšega socialnega okolja; 
 kultura ravnanja s konflikti in problemskimi situacijami – v skupinah, kjer se ne podpira 
soočanja in konstruktivnega ravnanja s konflikti in problemi bo motečega vedenja več; 
 pritisk skupine – posameznik sprejme nekatera vedenja skupine zaradi pomena skupine, 
koristi, strahu pred posledicami odklonitve, vendar ga sam ne odobrava in ne ponotranji;  
 komunikacijska struktura, struktura skupinskih vlog, socialnih moči ipd. – npr. strukture 
so lahko nejasne, prihaja lahko do konflikta med formalno določenimi strukturami ter 
neformalno izoblikovanimi ipd.; 
 faze razvoja skupine – pri večini skupin se pojavi obdobje, ko je motečega in konfliktnega 
vedenja več (prav tam).   
Ozadja motečega vedenja, ki jih izvorno prepoznavamo v individuumu sestavljajo 
kompleksen sklop dejavnikov, ki se nanašajo na polje genetskih, bioloških predispozicij ter 
drugih dejavnikov, ki lahko zaznamujejo delovanje posameznika (Vec 2011, str. 136-139). 
Med slednje je avtor uvrstil prirojeno hitrost odzivanja na dražljaje, sposobnost kontrole 
notranjih impulzov ter stabilnost oz. nestabilnost v čustvovanju ipd. Pri tem je opozoril: (1) da 
za vse dejavnike težko zapišemo, da so moteči v vsakem okolju in okoliščinah, saj kot taki 
začnejo delovati šele v interakcijah z običajnimi odzivi drugih ljudi, s katerimi se soočajo; (2) 
da večina individualnih, prirojenih dejavnikov vpliva na moteče vedenje posredno oziroma 
šele v interakciji s socialnim okoljem, kar pomeni, da lahko na pojav motečega vedenja vpliva 
odziv okolja na kakršnokoli odstopanje posameznika v interakciji z drugimi (npr. okolje se 
odzove odklanjajoče na posameznikovo drugačnost) (prav tam). 
Tudi vodenje oziroma vsak stil vodenja skupine lahko po svoje spodbuja moteče vedenje (Vec 
2011, str. 139-142). Avtor v besedilu opredeli 4 stile vodenja skupin, in sicer avtoritarno, 
laissez-faire, kaotično ter demokratično vodenje, skozi opise pa skuša prikazati, kako 
posamezen stil lahko spodbudi moteče vedenje (prav tam).  
Celoten sklop dejavnikov, ki tvorijo kulturo institucije na vseh njenih ravneh, prav tako lahko 
prispeva k izražanju motečega vedenja (Vec 2011, str. 143-147). Avtor jih opredeli po 
Scheinovem modelu ravni kulture (2004), in jih deli na:  
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 artefakte, ki vključujejo vse pojave, ki jih lahko vidimo, slišimo in občutimo, npr. 
arhitektura, jezik, tehnologija, stili oblačenja, vidni rituali, ceremonije, organizacijski 
procesi ipd.; 
  sprejeta prepričanja, vrednote, strategija, cilji, filozofija; 
 nezavedna prepričanja, zaznave, misli ipd. (prav tam).  
T. Vec (2011, str. 148-149) je s predstavljenim modelom želel pokazati, da iskanje 
posameznega dejavnika ali v nekaterih primerih celo enega vzroka motečega vedenja v praksi 
ne prinaša rezultatov, saj je zunanji izraz v motečem vedenju šele posledica kompleksnega 
vplivanja različnih, medsebojno povezanih dejavnikov. Poleg tega, da nam model omogoči 
določen pogled na kompleksnost nastanka motečega vedenja in ČVT, nam lahko nudi tudi 
smernice za delovanje, tako preventivno kot kurativno (prav tam).    
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DISKURZI STROKOVNIH DELAVCEV TER NJIHOVO 
PREOBLIKOVANJE 
Diskurzivne prakse na družbeni ravni 
Kakšen je odnos do drugačnosti na področju šolstva, je odvisno od prosvetne politike, od 
prevladujočih diskurzivnih praks na osebnem nivoju (Kroflič 2006, str. 35) ter diskurzivnih 
praks na družbenem nivoju (Lesar 2010, str. 29). Pri predstavitvi diskurzivnih praks na 
družbenem nivoju smo sprejeli opredelitev diskurza kot interpretacije določenega pojava oz. 
projekta, ki opredeljuje strategije reševanja problemov in doseganja temeljnih ciljev (Fulcher 
1989 v Kroflič 2003, str. 27). Pomembnost analize diskurzov vidimo v tem, da nam le-ta 
omogoča boljše razumevanje udejanjanja nekaterih konceptov šolanja hendikepiranih, pa tudi 
marginaliziranih učencev, ter razgrnitev področja šolanja skladno s tem, kako je to 
strukturirano skozi jezik, saj ima prav strukturacija za nekatere posameznike konkretne 
materialne posledice (Lesar 2008, str. 92-95). Osnovni diskurzi močno vplivajo na konkretne 
prakse in sredstva, ki hendikepiranim osebam pripišejo specifičen pomen in jih postavljajo v 
posebne položaje (prav tam). Če torej želimo kritično analizirati koncepte, modele in prakse 
specializiranega izobraževanja, moramo analizirati znanstveni jezik, delitev praks med 
različne institucije ter načine, kako so osebe prepoznane kot subjekti (Stangvik 1998 v prav 
tam). 
G. Fulcher (1989) je v svojih analizah prepoznala 4 poglavitne diskurze nezmožnosti, ki so se 
sčasoma razvili v ločenem šolstvu, in sicer: medicinski diskurz, laični diskurz, diskurz 
usmiljenja ter diskurz pravic (Lesar 2008, str. 90; Lesar 2010, str. 32), v zadnjem času pa se 
pojavlja še peti, »menedžment« diskurz (Slee 1998 v Lesar 2010, str. 32), ki ga Fulcher 
(1989) ni nikjer posebej opisala, zato ga tu le omenjamo (Lesar 2010, str. 35). Vsi omenjeni 
diskurzi pomembno vplivajo in sooblikujejo prakse v modernih socialnih državah ter bodisi 
tekmujejo ali se kombinirajo, da konstruirajo zakonodajne odločitve, poročila, vzgojno-
izobraževalne in druge prakse (prav tam, str. 32).  
Medicinski diskurz je najbolj razširjen in kot tak vir dominantnih in zavajajočih predstav o 
nezmožnostih kot fizičnih nesposobnosti (Fulcher 1989 v Lesar 2010, str. 33-34). Ključna 
značilnost tega diskurza je, da povezuje poškodbo in nezmožnost ter slednjo pojmuje kot 
preprosto opazno, objektivno značilnost osebe. Nezmožnost je v tem kontekstu močno 
individualizirana, saj so bolezni, težave oz. nesposobnosti posameznikov pojmovane kot 
njegove osebne lastnosti. Tako se vso odgovornost pripisuje žrtvi, spodbuja diskurz osebne 
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krivde, hkrati pa se vso pozornost usmeri k spreminjanju posameznikovih dejanj, 
življenjskega sloga ali osebnosti, prej kot spreminjanju družbenih praks produkcije ali 
vzgojno-izobraževalnega aparata (prav tam). Pomemben element tega diskurza je tudi 
predpostavka, da lahko edino zdravniki oziroma drugi specialisti kompetentno odločajo o 
tem, kaj je dobro za osebo s posebnimi potrebami (Fulcher 1989 v Kroflič 2003, str. 27), s 
čimer se posamezniku odvzema ali vsaj bistveno zmanjšuje status avtonomne osebe (Kroflič 
2003, str. 27). Medicinski diskurz, ki je najbolj dominanten, pa prodira tudi v diskurz 
usmiljenja in laični diskurz (Fulcher 1989 v prav tam), ki jih bomo predstavili v nadaljevanju, 
na tem mestu pa bomo medicinski diskurz dopolnili s psiho-medicinskim diskurzom oziroma 
paradigmo, ki jo je v svojem delu opredelil Skidmore (2004, str. 2-11). Slednji diskurz temelji 
na predpostavki, da učne in vedenjske težave posameznika izvirajo iz primanjkljajev, ki se 
nahajajo v njegovi notranjosti, natančneje znotraj njegovega nevrološkega in/ali psihološkega 
ustroja. Poudarja se uporaba diagnostičnih instrumentov za identificiranje posameznih oblik 
hendikepov ter klinične psihološke intervencije/zdravljenje, ob tem pa izostaja razprava o 
vključitvi slednjih na področje vzgoje in izobraževanja, znotraj konkretne prakse učiteljev. 
Skidmore je v svojem delu še posebej izpostavil problematičnost diagnosticiranja, 
kategoriziranja in identificiranja bioloških ter vedenjskih determinant določenih oblik 
hendikepa (npr. ADD-angl. Attention Deficit Disorder), čemur lahko sledi uporaba zdravil za 
nadzor vedenja posameznika s hendikepom. Zapisal je, da obstajajo določene oblike 
hendikepa (npr. Downov sindrom), pri katerih imajo učne težave nesporno organski izvor, 
obstajajo pa tudi druge oblike hendikepiranosti (npr. avtizem), pri katerih ne gre nujno za 
fizično pogojenost in so kot take težje prepoznavne. Zaradi slednjega je diagnosticiranje 
nekaterih oblik hendikepa, kjer se strokovnjaki ne opirajo na trdne dokaze o nevrološki, 
organski pogojenosti, temveč na vrednostna, kulturno pogojena prepričanja o vedenjskih in 
kognitivnih normah, lahko močno vprašljivo. Hkrati je vprašljiva ustreznost in etičnost 
uporabe zdravil, kar lahko sledi psiho-medicinski diagnozi (npr. pri ADD), katere ključni 
namen je bolj ustrežljivo, socialno zaželeno vedenje posameznika (prav tam). 
Na podlagi Skidmorjeve (2004) opredelitve diskurza lahko zaznamo, da je le-ta močno 
povezan z medicinsko (psihiatrija) in psihološko stroko (klinična psihologija). Slednji 
temeljita na logiki, da težave posameznika izvirajo iz njegove biološke in psihološke 
determiniranosti, čemur sledi psiho-medicinska diagnoza ter klinična intervencija (Kroflič 
2011a, str. 13-36). Ko na posameznika gledamo kot na determinirano bitje, »žrtev različnih 
okoliščin«, ki imajo vpliv na njegove odločitve, pa težko govorimo o njegovi avtonomnosti 
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ter odgovornosti za lastna ravnanja, saj je v ospredju logika, da na njih vplivajo ravno 
omenjene determinante (prav tam, str. 16-22). Takšen pogled na posameznika pa ima določen 
vpliv na izbiro ukrepov, ki so v tem primeru usmerjeni predvsem k spremembi 
posameznikovih determinant ter »poboljšanju« njegove osebnosti, zaradi katerih so njegova 
ravnanja neustrezna. V imenu pomoči se tako lahko uporablja predvsem individualno 
svetovanje, s katerim se želi, da bi posameznik ozavestil izvore lastnih frustracij in 
neprimernega vedenja, krepil bolj pozitivno samopodobo in s tem osnovo za bolj primerne 
strategije reševanja konfliktov. Uporablja pa se lahko tudi skupinske terapije (npr. treningi 
socialnih veščin) ter različne oblike izobraževanja (prav tam). Čeprav je bila ta logika deležna 
mnogih očitkov, predvsem zaradi zanikanja posameznikove avtonomije in odgovornosti ter 
možnosti agresivnih učinkov ukrepov za posameznika, se je v nekaterih institucijah ohranila 
vse do danes (Petrovec 1998 v prav tam; Kroflič 2011a, str. 21).  
Diskurz usmiljenja se naslanja na etiko usmiljenja, ki opredeli osebe, imenovane 
(funkcionalno) nesposobne, kot tiste, ki potrebujejo pomoč, kot objekt usmiljenja, kot osebno 
tragične ter kot odvisne in »večne otroke« (Fulcher 1989 v Kroflič 2003, str. 27). Ta diskurz 
vsebuje teme dobrote, dobrohotnosti in človekoljubja (Tomlinson 1982 v Lesar 2010, str. 34) 
ter od svojih klientov pričakuje, da bodo hvaležni prejemniki pomoči (Lesar 2010, str. 34). 
Diskurz usmiljenja, tako kot medicinski, zagovarja prepričanje, da strokovnjaki vedo najbolje, 
kaj je dobro za osebo s posebnimi potrebami ter tako odvračajo pozornost od percepcij ter 
želja slednjih (Fulcher 1989 v prav tam).  
Laični diskurz izhaja iz laične percepcije nezmožnosti, ki je pogosto podkrepljena s strahom, 
predsodki, pomilovanjem, ignoranco in celo s sovraštvom (Fulcher 1989 v Lesar 2010, str. 
34). Na to percepcijo močno vplivata tako medicinski diskurz kot tudi diskurz usmiljenja. 
Laični diskurz vključuje teme, ki so kričeče diskriminatorne in navdihujejo družbene prakse. 
Laičnemu, medicinskemu in diskurzu usmiljenja je skupna zahteva po nadzorovanju 
hendikepiranih teles in nesprejemljivost avtonomije, ki je dovoljena le drugim, 
nehendikepiranim osebam. Manj preprosto vodljivim telesom je torej zanikana »polna osebna 
avtonomija«, ki se pričakuje od tistih, katerih telesa so preprosto vodljiva (prav tam). O tej 
predstavi, da je posameznikova avtonomija povezana z bolj ali manj »popolnim« delovanjem 
njegovega telesa, pričajo tudi nekateri posamezniki, ki so v svojem življenju postali fizično 
invalidni (Lesar 2010, str. 34-35).  
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Diskurz pravic je sodobnejši diskurz, ki vključuje teme, kot so samozaupanje, neodvisnost, 
potrošnikove pravice ter koncepte diskriminacije, izključevanja in zatiranja, s katerimi 
opozori na spornost do sedaj prevladujočih diskurzov in praktičnih modelov dela z ljudmi s 
posebnimi potrebami (Fulcher 1989 v Kroflič 2003, str. 27). Gre za najsodobnejši diskurz 
nezmožnosti, katerega ključna tema je enakopravnost državljanov (Fulcher 1989 v Lesar 
2010, str. 35). Tu prevladuje drugačno pojmovanje nezmožnosti. V nasprotju z medicinskim 
diskurzom, tu problem ni v posameznikovi poškodbi, temveč v odvisnosti od profesionalcev 
in sorodnikov, od okoljskih ovir, nezaščitenih pravic, od vsega tistega torej, kar omejuje 
izbire, ki so dostopne ljudem brez nezmožnosti (Human Rights Commission 1986 v Fulcher 
1989 v prav tam).  
Poleg že opredeljenih diskurzov G. Fulcher (1989 v Lesar 2010, str. 40-42) opredeli tudi dva 
diskurza integracije, in sicer profesionalizem ter demokratizem oziroma pedagoški diskurz. V 
okviru profesionalnega diskurza se bolj ali manj specifično kombinirata medicinski in laični 
diskurz, pa tudi diskurz usmiljenja (Fulcher 1989 v Lesar 2008, str. 98-99). Osrednja tema 
diskurza so potrebe, natančneje posebne izobraževalne potrebe, skladno s to tematiko pa je 
ključen tudi govor o obsežnejšem strokovnem znanju profesionalcev, ki bi se znali čim 
primerneje odzvati na učenca z določenim deficitom, kar ne vključuje razmisleka o 
spreminjanju rednih praks poučevanja. Pomemben del profesionalnega diskurza je tudi 
natančna ocena »deficita« s pomočjo številnih podkategorij nezmožnosti, ki se uporabljajo v 
posebnem šolanju in upravičijo segregacijo, ločeni kurikul za določene učence, ločeno 
usposabljanje za specialne pedagoge ter ločene administrativne strukture šolskih aparatov. 
Demokratizem ali pedagoški diskurz pa je diskurz, znotraj katerega se na vse otroke gleda kot 
na učence, ki so zmožni učenja in ob učiteljevi fleksibilni prilagoditvi kurikula zmožni 
doseganja ciljev izobraževanja. Osrednja tema tega diskurza tako niso nezmožnosti in 
hendikep, temveč dogovarjanje med otrokom s hendikepom, učitelji, drugimi odraslimi ter 
njihovo skupno iskanje načinov učenja in drugih rešitev, da bi bil otrok kolikor je mogoče 
polno soudeležen član običajne družbe. Znotraj diskurza se o posameznikovih nezmožnostih 
razmišlja kot o nečim, kar je pogojeno z urejenostjo družbenega in fizičnega okolja, zato se 
pojavljajo vprašanja o spreminjanju obstoječih praks poučevanja in ravnanja strokovnih 
delavcev z namenom omogočanja čim bolj neodvisnega življenja posameznikov (prav tam). 
Lesar (2008, str. 100) pri tem poudari, da bi »…v demokratičnem diskurzu morale nastati 




Diskurzivne prakse na individualni ravni 
Ker smo do sedaj predstavili le širši družbeni vidik diskurza in diskurzivnih praks, pri čemer 
gre za vprašanje prevlade določenih pomenov in v tem smislu prevlade določenih družbenih 
skupin, ne gre spregledati diskurzivnih praks, ki jih lahko prepoznamo na individualni ravni 
(Lesar 2010, str. 29). Poznamo več izrazov za diskurzivne prakse na individualni ravni, in 
sicer: subjektivne teorije, implicitne teorije, etnoteorije, metafore, tiho znanje ipd., ki 
predstavljajo iste ali podobne konstrukte subjektivnih teorij (Jug 2008, str. 45). Na 
individualni, osebni ravni lahko diskurz poimenujemo kot sinonim za mentalno shemo 
oziroma kot obliko interpretacije nekega pojava, kar bistveno vpliva na posameznikove 
konkretne prakse (Fulcher 1989 v Kroflič 2006, str. 35). Osebni diskurz lahko povežemo tudi 
s konceptom habitusa, ki ga je Bourdieu (2002 v Jug 2008, str. 45) opredelil kot sistem 
»…trajnih in premestljivih dispozicij, strukturiranih struktur, ki so vnaprej določene, da bodo 
delovale kot strukturirajoče strukture, se pravi kot načela, ki porajajo in organizirajo prakse in 
predstave«. Habitus, ki ga ima vsak posameznik, je v tem kontekstu njegov duhovni svet z 
njegovimi prepričanji, strategijami in družbeno močjo, na podlagi katerih deluje v svoji 
okolici (Skubic 2005 v Lesar 2010, str. 29). V grobih orisih so subjektivne teorije pri 
strokovnih delavcih izoblikovane že pred vstopom v formalni sistem pedagoškega 
izobraževanja, oblikujejo in razvijajo se pod vplivom procesa izobraževanja, izkušenj, 
izraziteje pa jih oblikujejo predvsem neposredne praktične pedagoške izkušnje (Polak 1997, 
str. 491). Kot individualne predstave oziroma mentalni konstrukti se oblikujejo v 
posameznikovem miselnem sistemu in mu pomenijo vodilo oziroma nekakšen niz strategij za 
ravnanje v konkretnih situacijah (Jug 2008, str. 45). Gre za celoto pogledov, stališč, vrednot, 
idealov o nekem pojavu, ki so pogosto čustveno ali vrednotno obarvani, ne povsem zavestni 
in logični (prav tam). Implicitne oziroma subjektivne teorije torej obsegajo tako eksplicitno 
izražena stališča, vrednote, razlage o razvoju in vzgoji otrok, kot tudi implicitne predpostavke, 
ki se posredno kažejo v ravnanjih in so neredko v nasprotju z eksplicitno izraženimi stališči in 
prepričanji (Batistič Zorec 2004, str. 130; Turnšek 2002 v Jug 2008; Turnšek 2006 v Jug 
2008, str. 45). Na to opozarja tudi Kroflič (2005, str. 11-12), ko zapiše, da na dejanja 
vzgojiteljic, ki niso neposredno načrtovana/predvidena in se običajno pojavljajo v manj 
strukturiranih dnevnih dejavnosti, bolj kot njihovo »naučeno znanje«, ki ga uporabljajo 
prvenstveno pri strukturiranju načrtovanih dejavnostih, vplivajo njihove vrednote, 
pričakovanja in »tiho znanje«, ki ga imajo v zvezi s svojimi predstavami o »pridnem otroku« 
in »primernem učenju«. Avtor nadaljuje, da je zato refleksija te vednosti in lastnih osebnih 
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vrednot predpogoj za prepoznavanje možnosti pozitivnega spreminjanja tudi tistih najmanj 
strukturiranih elementov otrokovega bivanja v vrtcu (prav tam). Tudi A. Jug (2008, str. 49-
50) zapiše, da na odnose, interakcije, ki se vzpostavljajo med učenci in strokovnimi delavci, 
pomembno vplivajo subjektivne teorije slednjih, iz česar sledi, da dejavniki subjektivnih teorij 
in skritega kurikula največkrat povzročajo vzgojne, socializacijske in učne učinke, ki so 
subtilni, nenačrtovani, stranski produkt načrtovanega vzgojno-izobraževalnega procesa. In 
ravno zaradi zavedanja, da subjektivne teorije strokovnih delavcev vplivajo na njihovo 
konkretno prakso in odnose z otroki, bi bilo smiselno, da bi se intenzivno ukvarjali z njihovo 
identifikacijo in v izobraževalnih ter izpopolnjevalnih programih bolj poudarjali pomembnost 
samorefleksije lastne pedagoške prakse (prav tam).  
Preoblikovanje subjektivnih teorij strokovnih delavcev 
Pri spodbujanju ustreznih sprememb »mentalnih shem« in diskurzivne prakse, npr. 
spreminjanju ukoreninjenih navad, stereotipov in predsodkov, si lahko pomagamo z enim od 
novejših modelov izobraževanja učiteljev, in sicer modelom F. Korthagena (Kroflič 2006, str. 
36). Model jedrne refleksije je oblika supervizijske tehnike, s katero lahko sedanji in bodoči 
učitelji ozavestijo globinske plasti svoje osebnosti, kot so: temeljne vrednote in prepričanja, 
osebna in poklicna identiteta ter poslanstvo (Korthagen 2004, str. 77-97; Korthagen in 
Vasalos 2005, str. 47-71). Za boljše razumevanje pomembnosti jedrne refleksije avtor 
predstavi model čebule (»onion model«), s katero predstavi plasti, ki vplivajo na 
posameznika, njegovo poučevanje in delovanje (prav tam).  
 
Slika 2: Korthagen, čebulni model nivojev sprememb v učiteljevem delovanju (glej Korthagen 2004, str. 80). 
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Učitelji so običajno v procesu refleksije osredotočeni le na refleksijo okolja, obnašanja ter 
kompetenc (t.i. zunanje plasti), s čimer ne zajamejo globljih plasti svoje osebnosti (Korthagen 
2004; Korthagen in Vasalos 2005). F. Korthagen pa skuša s čebulnim modelom prikazati, 
katere plasti vse vplivajo na delovanje učitelja in bi jih bilo smiselno reflektirati. Pri tem 
poudarja idejo, da notranje plasti lahko vplivajo na zunanje in posledično na učiteljevo 
funkcioniranje, vpliv pa je lahko tudi obraten. Avtor ne zagovarja, da je refleksija katere koli 
plasti pomembnejša od druge, je pa pomembno, da refleksija poteka na vseh ravneh, zato 
razvije model jedrne refleksije (prav tam), katerega bistvo je ozaveščanje in aktivacija vseh 
plasti posameznikove osebnosti, ki vzpodbudi esencialno (signifikantno) učenje (Štirn Janota 
in Štirn Koren 2012, str. 25). Esencialno učenje je tisto, ki zagrabi celoto osebe in s tem 
vpliva na preoblikovanje obstoječega znanja, izkušenj, kognitivnih struktur, občutkov in 
motivacije za delovanje (prav tam). Pomembna značilnost jedrne refleksije je, da učiteljem 
omogoča, da se preko nje zavedajo osebnih vrednot in jedrnih kvalitet, ki so povezane z 
njihovimi notranjimi plasti osebnosti (Korthagen 2004; Korthagen in Vasalos 2005). Jedrne 
kvalitete vzpostavljajo nujno jedro učiteljeve poklicne identitete, prepričanj in osebnega 
poslanstva in jih lahko opredelimo kot individualizirane konstrukte, ki so med seboj v 
hierarhičnem odnosu glede na to, kako »globoko so vgrajene« v osebnostne plasti učitelja 
(prav tam). Gre za konstrukte, ki jih lahko razvijamo in spreminjamo, vendar je predpogoj za 
to, da jih najprej uvidimo, jim dodelimo ustrezen pomen ter jih preoblikovane vgradimo v 
svojo zavest, nato pa jih lahko prenesemo v svoj pedagoški pristop (Korthagen 2004; 
Korthagen 2001 v Jug 2008; Korthagen 2004 v Jug 2008; Korthagen 2005 v Jug 2008; 
Korthagen 2007 v Jug 2008, str. 50). Korthagen ločuje med tremi ravnmi jedrnih kvalitet, in 
sicer kognitivno raven/raven mišljenja, emocionalno raven/raven čutenja ter motivacijsko 
raven/raven hotenja. Na ravni mišljenja prepozna kvalitete, kot so: jasnost, radovednost, 
ostrina mišljenja, objektivnost ter notranja vednost, na ravni čutenja prepozna kvalitete 
odprtosti, občutljivosti, ranljivosti, osebne predanosti, skrbi, ljubezni ter sočutja, na ravni 
hotenja pa iniciativnost, odločnost, trdnost, predanost ter ciljno usmerjenost (prav tam). Avtor 
izpostavlja, da je za učitelje ključno, da se jedrnih kvalitet ne zavedajo le na kognitivni ravni, 
temveč da z njimi pridejo v emocionalni stik in naredijo korak proti zavestni aktualizaciji, 
uporabi kvalitet, ki jih nato lahko uresničujejo v vzgojnem procesu (Korthagen 2004, str. 87). 
V stik z jedrnimi kvalitetami učitelji pridejo preko jedrne refleksije, ki zajema štiri faze, ki so 
primerne za spodbujanje in razvijanje reflektirajočega odnosa do lastnega poklicnega 
delovanja in profesionalnega razvoja na podlagi analize (lastne pedagoške) prakse in kognicij, 
ki usmerjajo posameznika (Korthagen 1992 v Jug 2008; Korthagen 1993 v Jug 2008; 
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Korthagen 2001 v Jug 2008; Korthagen 2002 v Jug 2008; Korthagen 2005 v Jug 2008; 
Korthagen 2007 v Jug 2008, str. 52-53). Refleksija poteka postopoma po naslednjih fazah:  
1. faza: spodbujanje refleksije na konkretni enoti ali v situaciji učiteljevih/študentovih 
izkušenj; 
2. faza: razmišljanje učitelja/študenta o svoji subjektivni teoriji, ki jo le-ta uporablja in 
prakticira v situacijah in svojih ravnanjih; 
3. faza: je faza, v kateri pride do kognitivnega konflikta, v kateri učitelj, študent občuti 
nezadovoljstvo in nezadostnost svoje subjektivne teorije, kar ga vodi k zniževanju statusa 
(pomembnosti) lastne subjektivne teorije; 
4. faza: je faza, v kateri se učitelju/študentu ponudijo raziskovalno preizkušena spoznanja, 
spoznanja znanstvenih teorij. V tej fazi gre za elemente in procese (re)strukturiranja, ki 
posameznika prek refleksije o lastni refleksiji in kognicijah pripeljejo do nove 
preoblikovane konstrukcije (prav tam).  
Pri jedrni refleksiji je torej ključno, da učitelji izhajajo iz konkretnih izkušenj in njihovega 
delovanja v resničnih okoliščinah, nato pa s pomočjo refleksije usmerjeno odkrivajo svoje 
subjektivne teorije, prepričanja, stališča ter se sprašujejo o globljih plasteh osebnosti, teorijo 
pa poglabljajo na odslikavi konkretnih dejanj (Štirn Janota in Štirn Koren 2012, str. 28). 
Ključno je, da nezavedne vidike našega poučevanja in delovanja spremenimo v zavedne in 





TEORIJE IN PRAKTIČNI PRISTOPI K DISCIPLINIRANJU IN 
MORALNI VZGOJI  
Behaviorizem 
Vedenjski oziroma behavioristični pristop je prevladoval v sedemdesetih in osemdesetih letih 
prejšnjega stoletja (Košir 2003, str. 33-37). Nekateri avtorji ga imenujejo tudi vedenjska 
modifikacija ali uporabna vedenjska analiza. Temelji na predpostavki, da se vedenje oblikuje 
in vzdržuje na podlagi njegovih posledic in da se je naučenega vedenja mogoče tudi 
»odnaučiti«. Pristop temelji na vedenju, ki ga lahko opazujemo, kognitivni in nezavedni 
procesi pa v slednjem niso predmet preučevanja. Ključno načelo pristopa je okrepljevanje 
zaželenega in ignoriranje nezaželenega vedenja (prav tam).  
Znotraj behaviorizma sta se razvili dve pomembni vrsti enostavnega učenja, ki sta osnovi 
vedenjskega pristopa, in sicer: klasično (respondentno) pogojevanje ter operativno 
(instrumentalno) pogojevanje (Ribič Hederih 2007, str. 26).  
Znane eksperimente klasičnega pogojevanja je izvajal I. P. Pavlov na psih, s katerimi je 
ugotavljal, ali se da psa naučiti reakcije, ki je v naravnem okolju pes ne zna (Ribič Hederih 
2007, str. 20-27). Prav tako je znan eksperiment klasičnega pogojevanja J. B. Watsona, ki je 
otroka naučil strahu do živali, ki ga pred učenjem ni bilo (prav tam). Watson, ki ga 
imenujemo kot začetnika behaviorizma je trdil, da sta okolje in izkušnje ključna dejavnika za 
razumevanje človekovega vedenja ter to, da vse, kar je subjektivno na ravni zavesti in 
retrospekcije ne more biti predmet znanstvenega preučevanja (Berger 1986 v Marjanovič 
Umek in Zupančič 2004; Vasta idr. 1995 v Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 37). Po 
principih klasičnega pogojevanja z učenjem lahko dosežemo, da nevtralni dražljaj (pogojni 
dražljaj) v skupnem delovanju z brezpogojnim dražljajem (dražljajem iz okolja, npr. pok, 
močna svetloba, okus hrane ipd.) izzove enako reakcijo, kot jo izzove brezpogojni dražljaj 
sam – brezpogojni odziv oz. reakcijo (npr. slinjenje ob hranjenju, vznemirjenje ob poku ipd.), 
na katero ne moremo vplivati (Ribič Hederih 2007, str. 20-27). Povezava med brezpogojnim 
dražljajem in brezpogojnim refleksom je avtomatska in ni naučena. Rezultat učenja pa je 
pogojni refleks, kjer gre za naučeno reakcijo na nevtralni dražljaj. Ta refleks je zelo podoben 
brezpogojnemu in se oblikuje postopoma. Naučeno vedenje pa v tem primeru ne traja 
neomejeno dolgo in začne ugašati, če ga ne podkrepimo z brezpogojnim dražljajem. Pri tej 
vrsti pogojevanja lahko pride tudi do generalizacije dražljajev, pri čemer podobni dražljaji, 
kot je bil brezpogojni začnejo sprožati enako reakcijo (prav tam). 
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Ključna avtorja, ki sta pomembna za razumevanje instrumentalnega pogojevanja pa sta E. L. 
Thorndike, ki je izvedel več eksperimentov z mačkami v kleti in z njimi dokazal osnovni 
princip učenja – učenje s poskusi in napakami, ki je integriran v instrumentalno pogojevanje 
ter F. B. Skinner (Ribič Hederih 2007, str. 22-31). Skinner, ki je prav tako eksperimentiral z 
živalmi je več desetletij sistematično proučeval, kako lahko z načrtovanimi spremembami v 
okolju vplivamo na spremembe vedenja (Marentič Požarnik 2012, str. 14-15). S svojimi 
eksperimenti po modelu instrumentalnega pogojevanja je dokazal, da se vedenje, ki je 
nagrajeno pojavlja pogosteje oziroma se utrdi (prav tam). S tem je pokazal, da je vedenje 
posledica sheme dražljaj – odziv – ojačevalec (podkrepitev), ki vpliva na to, ali se neko 
vedenje pojavlja ali ne (Ribič Hederih 2007, str. 23). Podkrepitev je v tem modelu 
opredeljena kot posledica, ki sledi določenemu vedenju in poveča možnost, da se bo to 
vedenje spet pojavilo (Marentič Požarnik 2012, str. 15). Podkrepitev je lahko pozitivna ali 
negativna, z uporabo obeh podkrepitev pa se poveča pogostost pojavljanja neke reakcije 
oziroma vedenja. Pri pozitivni podkrepitvi gre za dražljaje, ki zadovoljujejo neko biološko 
potrebo - primarna podkrepitev, ali izpeljano potrebo (po priznavanju, pohvala ipd.) – 
sekundarna podkrepitev (prav tam).  Pri negativni podkrepitvi pa gre za povečevanje vedenja, 
zaradi odstranitve negativnega ojačevalca (Ribič Hederih 2007, str. 29). Negativno 
podkrepljevanje lahko dosežemo na dva načina: s tem, da odstranimo averziven dražljaj, ali z 
ojačanjem, ki prepreči negativne posledice, kar zvišuje prisotnost vedenja (prav tam). 
Opredeljen Skinnerjev model učenja se imenuje instrumentalno/operativno pogojevanje, saj je 
akcija organizma nameren in zavesten gib in ne nehoten, kot pri Pavlovu (Marentič Požarnik 
2012, str. 15). Znotraj instrumentalnega pogojevanja pa lahko poleg podkrepljevanja 
govorimo tudi o kaznovanju (Ribič Hederih 2007, str. 29). O kaznovanju govorimo takrat, 
kadar po določenem vedenju odstranimo pozitivne ojačevalce ali dodamo negativne 
(averzivne) ojačevalce, kar zmanjša možnost pojavljanja določenega vedenja v prihodnje 
(prav tam). Lahko ga opredelimo tudi kot neprijeten dogodek, ki sledi neposredno 
nezaželenemu vedenju in zmanjšuje verjetnost pojavljanja takega vedenja v prihodnosti 
(Križnik Novšak 2007, str. 84). Obstaja več različnih tipov kaznovanja, in sicer: fizično 
kaznovanje, zapovedi in prepovedi, »time out« in plačevanje kazni (prav tam). Kazen pa je 
lahko že samo grd pogled, verbalna kritika, omejitev ali odtegnitev privilegijev, kot je 
gledanje televizije, katere namen je vedno odstranitev nezaželenega vedenja (Marjanovič 
Umek in Zupančič 2004, str. 37).  
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Ključne značilnosti vedenjskega pristopa k uravnavanju vedenja v razredu so: (1) vedenje in 
učenje je določeno s posledicami ter antecedenti v okolju, (2) neprilagojeno vedenje je 
posledica okrepljevanja tega vedenja ter (3) zaželeno vedenje je potrebno nagrajevati, (4) 
poudarjajo se zunanji vzroki vedenja ter to, da (5) učitelj uravnava vedenje učencev z 
ukrepanjem in dajanjem povratnih informacij o njihovem vedenju (Košir 2003, str. 37-45). 
Učitelj v okviru tega pristopa lahko uporablja različne ukrepe za uravnavanje vedenja (prav 
tam). Med tehnikami oz. ukrepi vedenjske modifikacije sta dve veliki skupini: tista, ki temelji 
na principih operativnega pogojevanja ter tista, ki ima za svojo osnovo princip klasičnega 
pogojevanja (Križnik Novšak 2007, str.80). Ker pa se tehnike pogosto kombinirajo v bolj 
sestavljene tehnike, pri čemer se kombinirajo principi operativnega in klasičnega pogojevanja 
takšna delitev ni več mogoča, saj gre za kombinacijo obeh (prav tam). Značilni ukrepi v 
okviru vedenjskega pristopa, katerih cilj je zvišati ali znižati stopnjo pojavljanja določenih 
oblik vedenja so: oblikovanje, vedenjske pogodbe, ekonomija žetonov, ugašanje in »time out« 
(Ayers idr. 2000 v Košir 2003; Burke 1993 v Košir 2003; Crane in Hill 1984 v Košir 2003; 
Porter 2000 v Košir 2003, str. 37-45). Rotvejn Pajič (2001, str. 82-83) pa med vedenjske 
ukrepe vključuje tudi: relaksacijo, pogojevanje, učenje po modelu, trening asertivnosti, 
izpostavljanje, samoopazovanje, načrtovanje aktivnosti ter igro vlog. Nekatere izmed njih 
bomo opisali v poglavju Kognitivno-vedenjski pristop, zato jih na tem mestu ne bomo 
podrobneje opredeljevali. 
Kognitivne teorije  
Izhodišče kognitivne psihologije je, da je naše vedenje skladno s tem, kako vidimo in 
doživljamo stvarnost (Musek 2003, str. 228-241; Musek 2005, str. 89-95). Kognitivno 
usmerjeni psihologi se zato zanimajo predvsem za načine, kako zaznavamo, razmišljamo o 
svetu, sebi in drugih, kako pridobivamo informacije in si jih razlagamo ter kako na podlagi 
tega usmerjamo svoje vedenje. Pomembno izhodišče kognitivno usmerjenih psihologov je, da 
je naše delovanje v veliki meri odvisno od naših kognicij: zavestnih ali prikritih kognitivnih 
informacijskih struktur (pojmov, kategorij, prototipov, kognitivnih shem in okvirjev), 
scenarijev in pojasnjevalnih vzorcev. Ko govorimo o prikritih/implicitnih kognitivnih 
informacijskih strukturah, imamo v mislih kompleks naših kognitivnih struktur in procesov, 
ki vplivajo na naše mišljenje, vedenje itd., vendar niso dostopni naši doživljajski zavesti. Naše 
delovanje torej temelji tudi na kognitivnih shemah, ki delujejo nezavedno – tako lahko 
govorimo o implicitnih kognicijah, celo teorijah (prav tam). Piaget (1950) in Bartlett (1932) 
sta bila prva, ki sta opozorila na pomen kognitivnih shem, na podlagi katerih si oblikujemo 
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podobo o sebi in svetu in ravnamo skladno z njo (Musek 2003, str. 228-241; Musek 2005, str. 
89-95). Sheme so posledica našega učenja, hkrati pa ga tudi usmerjajo. Olajšujejo nam 
učenje, spomin in mišljenje ter imajo direkten vpliv na naše vedenje. Sheme določajo, kako 
bomo nekatere stvari videli in nas hkrati aktivirajo in usmerjajo. Psihologi s pomočjo 
kognitivnih shem pojasnjujejo tudi nastanek emocionalnih, psihičnih težav in motenj. 
Temeljijo na prepričanju, da so le-te posledica posameznikovega kognitivnega delovanja. Pri 
posamezniku se lahko oblikujejo sheme, ki mu stvarnost prikazujejo v strašljivi luči, sheme 
na podlagi katerih precenjuje verjetnost negativnih izidov itd. Ta izkrivljena zaznavanja in 
tolmačenja, ki izvirajo iz neustreznih kognitivnih shem, pa so razlog za težave in motnje. 
Kognitivna psihoterapija je zato usmerjena predvsem k reševanju posameznikove problemske 
situacije oziroma k ugotavljanju neustreznih načinov zaznavanja, presojanja in razmišljanja, k 
spreminjanju neustreznih naravnanj in stališč ter k učenju in oblikovanju kognitivnih 
spretnosti za učinkovito soočanje s stvarnostjo v prihodnosti (prav tam). V okviru 
kognitivnega pristopa se lahko uporablja različne tehnike oziroma ukrepe, katerih namen je 
predvsem modifikacija kognicij (Ayers idr. 2003 v Košir 2002, str. 196) in vzpostavitev 
posameznikove notranje kontrole, npr. tehniko samoinštrukcij, tehniko reševanja problemov, 
imaginacijo ter kognitivno restrukturacijo (Rotvejn Pajič 2001, str. 82-83). Slednje bomo 
podrobneje opredelili v poglavju Kognitivno-vedenjski pristop. 
J. Piaget je eden izmed pomembnih kognitivno usmerjenih avtorjev, znan predvsem po teoriji 
spoznavnega razvoja, ki je ena temeljnih in najpogosteje navajanih teorij, ki razlagajo razvoj 
mišljenja (Berger 1986 v Marjanovič Umek in Zupančič 2004; Thomas 1992 v Marjanovič 
Umek in Zupančič 2004, str. 43; Musek 2005, str. 89). Znotraj nje je zagovarjal dejstvo, da je 
telesna zrelost osnova za razvoj spoznavnih funkcij in pogoj, da otrok ob spodbudah iz okolja 
razvije miselne sposobnosti (Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 41-44). Razvoj 
mišljenja je opisal s štirimi stopnjami, in sicer: (1) zaznavno-gibalna stopnja (od 0 do 2 let), 
(2) predoperativna stopnja (od 2 do 6-7 let), (3) konkretno operativna stopnja (od 6-7 let do 
11-12 let) ter (4) formalno operativna stopnja (od 11-12 let do 15 let), za katere je značilno, da 
potekajo v določenem zaporedju in nobene ni moč preskočiti. Vsaka predhodna stopnja 
določa pot k novi razvojni stopnji in vsi posamezniki gredo skozi vse stopnje, v enakem 
zaporedju, pri čemer gre pri vseh za razvoj enakih struktur ter konceptov (prav tam). V 
povezavi s fazami spoznavnega razvoja, je Piaget opredelil tudi razvojne faze moralnega 
presojanja (Marentič Požarnik 2012, str. 111):  
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1. amoralna stopnja. Ta stopnja je značilna za obdobje zaznavno-gibalnega mišljenja, ko 
otrok nekega dejanja še ni zmožen oceniti z moralnega stališča.  
2. Egocentrična moralnost. Je značilna za obdobje predoperativnega mišljenja. Otrok na 
tej stopnji ravna v skladu s svojimi trenutnimi željami in potrebami ter se ni zmožen 
vživeti »v kožo« drugega.  
3. Sociocentrična moralnost ter heteronomna moralnost. Značilni sta za obdobje 
konkretno operativnega mišljenja. Pri sociocentrični moralnosti gre za to, da se 
posameznik pri moralnemu presojanju odloča glede na to, kako ravnajo in mislijo 
drugi, pri heteronomni moralnosti pa je za posameznika ključno to, kar pravijo drugi 
npr. starši, učitelji ipd. 
4. Avtonomna morala. Je značilna za obdobje formalno-logičnega mišljenja. Šele v tem 
obdobju se razvije zmožnost samostojnega moralnega presojanja, pri katerem pravila 
niso več vsiljena od avtoritet, ampak so stvar medsebojnega dogovarjanja (prav tam).  
Piaget je razvoj moralnega presojanja tesno povezal s spoznavnim razvojem, pri čemer ni 
nujno, da se ob višji stopnji spoznavnega razvoja takoj pojavi ustrezna stopnja moralnega 
presojanja (Marentič Požarnik 2012, str. 111). Pri tem pa moralni razvoj ne more prehitevati 
spoznavnega. Otroci naj bi bili v predšolski dobi in prvih letih šolanja v obdobju moralnega 
realizma. V tem obdobju razumejo, da je prav to, kar pravi avtoriteta, pravila pa občutijo kot 
nespremenljiva. Okoli 7. leta se razvije razumevanje vzajemnosti, pri čemer delujejo po logiki 
»kakor ti meni, tako jaz tebi«. Okoli 12. leta pa se pojavi moralni relativizem, pri kateremu 
pravila niso več tako toga. Posamezniki postanejo bolj prožni pri moralnem presojanju, 
upoštevajo olajševalne okoliščine, dogovarjanje itd. (prav tam).  
Delo J. Piageta je nadaljeval L. Kohlberg, ki je oblikoval širšo teorijo razvoja moralnega 
presojanja (Marentič Požarnik 2012, str. 111), znotraj katere je razvoj moralnosti povezoval z 
razvojem kognitivnih (miselnih) vzorcev ter s socialnim učenjem (Kroflič 1997, str. 45) 
Temeljil je na ideji, da se otrokovo moralno razsojanje oblikuje po stopnjah, ki so odraz 
njegove sposobnosti za preseganje začetne egocentrične naravnanosti, dojemljivosti za 
sprejemanje pravil avtoritete ter razvijajoče se sposobnosti razumskega dojemanja moralnih 
načel ter odgovornega dogovarjanja o skupinskih moralnih načelih oz. pravilih (prav tam). V 
otrokovem razvoju se po logičnem zaporedju zvrstijo trije temeljni koncepti morale, ki tvorijo 
osnovne nivoje moralnega presojanja, in sicer: predkonvencionalni nivo, konvencionalni nivo 
ter postkonvencionalni nivo moralnega razsojanja. Vsakega izmed nivojev pa je Kohlberg 
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razčlenil še na dve stopnji (prav tam). Opredelil je torej 6 stopenj razvoja moralnega 
razsojanja (prav tam 45-49; Kaplan 1990 v Marentič Požarnik 2012, str. 112-113):  
1. Predkonvencionalni nivo moralnega razsojanja. Prvo stopnjo Kohlberg poimenuje 
heteronomna morala, za katero je značilno, da otroku ni mar za interese drugih ljudi, prav 
tako ne razume, da se interesi drugih lahko razlikujejo od njegovih (Kroflič 1997, str. 45-
49; Kaplan 1990 v Marentič Požarnik 2012, str. 112-113). Zahteve avtoritete upošteva 
zato, da bi se izognil kazni in moči avtoritete ter si hkrati pridobil njeno naklonjenost. 
Otrok na tej stopnji svoja stališča pogosto zamenjuje s stališči avtoritete ter ne dojema 
moralne univerzalnosti, torej tega da, kar velja zanj, ne velja tudi za starše, druge odrasle 
itd. Pri drugi stopnji lahko govorimo o instrumentalno relativistični usmerjenosti, za 
katero je značilno, da otrok še zmeraj deluje v smislu zadovoljevanja lastnih interesov in 
potreb. Zavedati pa se začenja, da imajo svoje potrebe tudi drugi ljudje in jim dopušča, da 
jih zadovoljujejo tudi oni, vendar kot pošteno in prav razume tisto, kar velja za 
enakovredno menjavo, kupčijo ali pogodbo. Otrok torej že upošteva želje drugih, vendar 
le v čisto uporabnem smislu npr. »posodil ti bom to, če mi boš ti posodil ono«. Še vedno 
pa ne razume univerzalnosti in vzajemnosti moralnih načel (prav tam).  
2. Konvencionalni nivo moralnega razsojanja (Kroflič 1997, str. 45; Kaplan 1990 v 
Marentič Požarnik 2012, str. 112-113). Za tretjo stopnjo, ki jo Kohlberg označi kot 
stopnjo vzajemnih medosebnih pričakovanj, odnosov in prilagajanja je značilna 
usmerjenost k medsebojnemu ujemanju. Posamezniki imajo na tej stopnji potrebo po tem, 
da bi bili v svojih in drugih očeh videti »dobri«, zato skušajo zadostiti pričakovanjem 
tistih, s katerimi živijo ali zahtevam, ki so povezane z določenimi družbenimi vlogami 
npr. vlogo sina, prijatelja. Njihovo ravnanje je odvisno od tega, ali ga drugi odobravajo. 
Verujejo v »zlato pravilo moralnosti«, ki temelji na logiki »nikoli ne stori ničesar, kar bi 
ne želel, da drugi stori tebi« ter imajo željo po ohranjanju pravil in avtoritete, ki podpirajo 
stereotipno vedenje. Stališča se na tej stopnji ocenjujejo na podlagi zlatega pravila, pri 
čemer se posameznik postavi v kožo drugega, vendar še ne upošteva obče sistemske 
perspektive. Četrto stopnjo moralnega razsojanja bi lahko poimenovali usmerjenost v red 
in zakonitost. Prehod med tretjo in četrto stopnjo sovpada z razrešitvijo ojdipovega 
kompleksa. Pride torej do utrditve in ponotranjanja konvencionalne morale z 
upoštevanjem družbenega sistema in vzpostavitve moralne zavesti. Otrok ima na tej ravni 
potrebo po socialnemu redu in upoštevanju predpisov, vendar se še ne sprašuje o smislu 
zakonov in dolžnosti, saj jih sprejema kot zunanje, avtoritarne smernice, ki veljajo za vse, 
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ne glede na okoliščine. Moralno dejanje se razume kot izpolnjevanje dejanske sprejete 
dolžnosti, kar pa ne pomeni, da posamezniki slepo verujejo v pravila in avtoriteto, kar je 
značilno za tretjo stopnjo. Razume se, da je zakone treba spoštovati, razen ko so v očitnem 
nasprotju z ostalimi sprejetimi družbenimi dolžnostmi. Posamezniki torej tu prevzamejo 
stališča sistema, ki opredeljujejo vloge in pravila ter razumejo posamezne odnose v smislu 
njihovega mesta v sistemu (prav tam).   
3. Postkonvencionalni nivo moralnega razsojanja. Kohlbergovi pedagoški eksperimenti so 
pokazali, da bodo naslednji dve fazi dosegle le redke odrasle osebe  (Kroflič 1997, str. 45; 
Kaplan 1990 v Marentič Požarnik 2012, str. 112-113). Na peti stopnji imenovani 
usmerjenost v družbeno pogodbo in zakonitost, gre za na načelih utemeljen nivo 
moralnega razsojanja, za katerega je značilna sposobnost družbenega dogovarjanja in 
upoštevanja posameznikovih pravic. Človek se tu zaveda različnosti vrednot in mnenj 
drugih ljudi ter to, da je večina vrednot in mnenj odvisnih od skupine, v kateri se 
gibljemo. Razume, da obstajajo relativna pravila, ki običajno predstavljajo družben 
dogovor, ki ga je treba upoštevati kot nepristranskega ter pravila in vrednote, ki jih je 
treba upoštevati v vsaki družbi ne glede na mnenje večine oz. avtoritete. Na tej stopnji se 
pojavita: čut za spoštovanje zakonitosti zaradi družbeno sprejetih meril ter razumevanje, 
da je treba spoštovati zakone v dobro vseh in zaradi varovanja pravic drugih. Posameznik 
razume, da so zakoni pomembni, smiselni ter spremenljivi na podlagi družbenega 
dogovarjanja. Poleg tega razmišlja o moralnosti in zakonitosti stališč, priznava, da so si s 
teh vidikov stališča lahko nasprotujoča in jih na tej podlagi integrira. Šesto stopnjo lahko 
imenujemo usmerjenost v splošna etična načela. Posameznik se na tej stopnji zaveda 
univerzalnih etičnih načel (pravičnost, enakost človeških pravic, spoštovanje človekovega 
dostojanstva), veruje v veljavnost teh načel in oblikuje občutek lastne privrženosti 
načelom. Pri posamezniku se dokončno oblikuje splošno etično načelo, s katerim lahko 
uravnava svojo dejavnost, ne da bi si moral pomagati s predpisi in prepovedmi. Lahko 
govorimo o racionalnem posamezniku, ki spoznava naravo moralnosti in dejstvo, da so si 
ljudje različni in jih je treba kot takšne tudi sprejeti. Posameznik upošteva moralna 
pravila, ki si jih sam izbere in razume, da zakoni in družbeni dogovori običajno veljajo 
zato, ker temeljijo na univerzalnih moralnih načelih. V primeru, da pride do konflikta med 
zakonom in posameznikovim načelom, bo slednji upošteval načelo. Kaj je prav in kaj ne, 
postane stvar osebne vesti in etičnih načel, ki si jih oseba sama izbere (prav tam). 
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Kohlberg je s svojim modelom pokazal, da razvoj moralnega presojanja poteka od začetne 
egocentrične morale, ki je usmerjena v izpolnjevanje lastnih potreb in interesov h 
konvencionalni morali, pri kateri posameznik že upošteva pravila socialnega okolja, če ga 
uspemo prepričati, da mu to koristi ter končno k postkonvencionalni morali, za katero je 
značilno, da je posameznik sposoben dogovarjanja in iskanja konkretni situaciji primernih 
odločitev, pri čemer upošteva pričakovanja in potrebe oseb, s katerimi je v odnosu (Kroflič 
1997, str. 22). Za posameznika je ključen premik od morale, ki od posameznika zahteva 
podreditev družbenim normam, pravilom (konvencije) k morali, utemeljeni na moralnem 
načelu, ki od posameznika zahteva svobodno, kritično in odgovorno moralno razsojanje 
(postkonvencionalna morala) (prav tam, str. 49).  
Če imata Piaget in Kohlberg prav, da razvoj moralnega presojanja in ravnanja res poteka 
skozi razvojne stopnje, ki so zaporedne in invariantne (Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 
2008, str. 56), potem se avtonomija posameznika razvije šele po predhodni, brezpogojni 
podreditvi pravilom in zahtevam socialne sredine (faza konvencionalne morale), spoznanje o 
upravičenosti družbenih zahtev in neustreznosti odklonskega vedenja pa le v okolju, ki varuje 
simbolni red družbenega sistema z nagrajevanjem in kaznovanjem vedenja (Kroflič 2008, str. 
69). Novejši raziskovalci otrokovega spoznavnega in socialnega razvija (Kruger in Tomasello 
1996 v Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2008; Walker 1989 v Marjanovič Umek in 
Fekonja Peklaj 2008, str. 56) pa so si začeli zastavljati vprašanja, ali niso posamezne razvojne 
stopnje kronološko opredeljene preveč togo in otroka »podcenjujejo« v njegovih spoznavnih 
zmožnostih in ali razvoj res nujno poteka ozko znotraj posameznih invariantnih razvojnih 
stopnjah. Obstaja kar nekaj razvojnopsiholoških raziskav, ki spodbijajo Piagetove in 
Kohlbergove teze o dolgem obdobju otrokove amoralnosti in invariantnosti razvoja 
otrokovega moralnega presojanja, ki med drugih ugotavljajo, da na primer (Kroflič 2008, str. 
69-70):  
 malčki že sorazmerno zgodaj razlikujejo med različnimi vrstami pravil (Smetana 1993 v 
Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2008, str. 54). Malčki, ki so stari dve leti in pol že 
razlikujejo med kršitvijo moralnih in konvencionalnih pravil in kršitev moralnih pravil 
ocenjujejo kot manj pravilno in resnejšo, ki si zato tudi bolj zasluži kazen (Carpendale in 
Lewis 2006 v Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2008, str. 54);  
 v zgodnjem otroštvu malčki in otroci oblikujejo prva prijateljstva, ki so ena od najbolj 
avtentičnih oblik prosocialnih odnosov (Haji in Cuypers 2005 v Marjanovič Umek in 
Fekonja Peklaj 2008, str. 55), katerih bistvo je, da se razvijejo v osebno vpletenih odnosih 
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v čustveno varnem okolju in se tako povezujejo z razvojem normativne odgovornosti (gre 
za razvoj prosocialnih motivov, kljub temu, da otrok še ne zmore etične presoje) (prav 
tam; Kroflič 2007 v Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2008, str. 55). Za zgodnja 
prijateljstva so značilna določena prosocialna dejanja ter boljše razumevanje prepričanj in 
čustev bližnjih, zaradi česar se redkeje prepirajo s svojimi prijatelji in se z njimi pogosteje 
vključujejo v različne dejavnosti, npr. igro (Carpendale in Lewis 2006 v Marjanovič 
Umek in Fekonja Peklaj 2008, str. 55); 
 malčki in otroci se v zgodnjem otroštvu vse pogosteje in za dlje časa vključujejo v 
socialne skupine vrstnikov, v katerih razvijajo nove in bolj kakovostne socialne interakcije 
(Marjanovič Umek in Zupančič 2004 v Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2008, str. 54). 
Znotraj socialnih skupin razvijajo sposobnosti komuniciranja, recipročnih odnosov, 
razumevanja perspektive drugih, empatičnega doživljanja ter skupnega reševanja 
problemov (Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2008, str. 54). Vse pogosteje tudi kažejo 
naklonjenost do svojih vrstnikov, sklepajo kompromise in se v socialnih interakcijah vse 
redkeje vedejo nasilno (Brownell in Carriger 1990 v Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 
2008, str. 54); 
 pri približno štirih letih otroci zahtev in pravil, ki jih postavljajo odrasli ne sprejmejo kot 
absolutno pravile (Smetana 1993 v Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2008, str. 56).  
Te razvojnopsihološke raziskave pričajo, »…da izvorov otrokovega moralnega ali vsaj 
prosocialnega vedenja (slednje lahko za razliko od moralnega vedenja, ki ga usmerjajo 
sprejete moralne norme in etična načela, opredelimo kot obliko pozitivnih socialnih ravnanj, 
ki vključujejo altruizem, pomoč, delitev dobrin, skrb in simpatetičnost; Musen idr. 1990, str. 
458) ne gre iskati v utrjevanju… logike iskanja nagrade in izogibanja kazni ter da bolj kot 
nagrajevanje in kaznovanje na otrokov prosocialni razvoj vplivajo osebna bližina, 
spodbujanje prijateljskih odnosov, inkluzivna klima in uveljavljanje induktivne logike 
zaznavanja škodljivih posledic moralno spornega ravnanja.« (Kroflič 2008, str. 69-70). 
Slednji pristop bo predstavljen v poglavju Induktivni pristop, saj strokovnim delavcem nudi 
drugačno osnovo, na katero se lahko oprejo pri disciplinskih reakcijah na otrokovo 
povzročitev bolečine/škode drugi osebi ter prav tako pri pedagoški argumentaciji razlage 
(a)socialnih oziroma (ne)moralnih situacij, načrtovanju drugih vzgojnih dejavnostih (npr. 
spodbujanju pro-socialnih aktivnosti kot je medsebojna pomoč, zmanjševanje strahu pred 
drugačnostjo, spodbujanje skupinskega sodelovanja itd.) (Kroflič 2010, str. 27).  
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Poleg zgoraj omenjene kritične distance do omenjenih teorij razvoja moralnega razsojanja, 
moramo opozoriti tudi na nekatere druge omejitve vzgojnih metod, značilnih za to teoretsko 
usmeritev, o katerih sta že pisala Kroflič in Peček Čuk (2009, str. 30). Sprva sta opozorila na 
»šibek transfer tako naučenih veščin v realne življenjske situacije«, pri čemer sta poudarila, da 
posameznik, ki sicer uspešno rešuje abstraktne dileme pri pouku, te ne bo nujno uporabil pri 
reševanju konkretne konfliktne situacije (prav tam, str. 31). Druga težava, na katero sta 
opozorila, pa je vezana na pretiran poudarek konformnega vedenja (utrjevanje 
konvencionalne morale) (prav tam). Zapisali smo že, da teorija razvoja moralnega presojanja 
temelji na logiki, da posameznik lahko avtonomno moralno presoja šele po predhodni 
podreditvi družbenim normam, s čimer se predpostavlja predvsem ubogljivost posameznika, 
saj se mora vesti na način, ki je skladen z določili avtoritete in družbe. Tretja težava, ki jo 
avtorja izpostavita, pa je prevelika vera v moč racionalnega presojanja (Kroflič in Peček Čuk 
2009, str. 31).  
Humanizem 
Izhodiščna ideja humanistične psihologije je, da se osebnost oblikuje iz sebi lastne težnje po 
razvoju notranjih potencialov in težnji po vsestranski, telesni in duhovni rasti (Musek 2003, 
str. 211-220; Musek 2005, str. 102-109). Človeka razume kot zmožnega pristnega, 
svobodnega ravnanja, ki šele z lastno aktivnostjo in svobodnim odločanjem uresničuje svoje 
potenciale. Poudarja pa tudi pomembnost zavestnega doživljanja in zavestne volje 
posameznika. Pomembna psihologa, kot sta A. Maslow in C. Rogers sta si delila podobno 
mišljenje, da je težnja po osebnostni rasti (samoaktualizaciji), k spontanemu razvijanju sebe in 
svojih potencialov osnovno gibalo osebnosti, temeljni človekov motiv in hkrati temeljna 
značilnost njegove narave. C. Rogers je menil, da vsi ljudje ob ustreznih pogojih težijo k 
zrelosti, samoizpopolnjevanju, k pozitivnim medsebojnim odnosom ter se čutijo bolj 
svobodne in postanejo bolj razumevajoči in občutljivi. Maslow, ki je znan predvsem kot 
utemeljitelj teorije o hierarhiji potreb, je še posebej poudarjal pomen samoaktualizacije (ki 
omogoči širjenje in osvobajanje osebnosti) v posameznikovem življenju, pri čemer se ta 
težnja začne izražati šele, ko so v primerni meri zadovoljene druge, hierarhično nižje potrebe. 
Potrebo po samoaktualizaciji je razumel kot potrebo, da posameznik razvije to, za kar je on 
kot oseba najbolj sposoben (prav tam). Znotraj humanistične psihologije pa je eden izmed 
pomembnih avtorjev tudi V. Frankl, ki je še posebej poudarjal težnjo oziroma voljo po smislu, 
ki usmerja človeka, da duhovno in doživljajsko vrednoti svoje bivanje in ga izpolni s smislom 
(Frankl 1962 v Musek 2003; Frankl 1992 v Musek 2003, str. 212). Menil je, da je posameznik 
49 
 
lahko nezadovoljen, če ima občutek, da njegovo življenje nima prave vrednosti in smisla, 
četudi so vsi drugi cilji in potrebe zadovoljene (Musek 2005, str. 114-115). Tako je volja po 
smislu pomembnejša od samoaktualizacije. Pravi, da mora v življenju vsakdo najti nekaj, kar 
osmišlja njegovo eksistenco, kar lahko odkrije znotraj različnih dejavnosti in na različnih 
področjih (prav tam).  
V okviru humanističnega pristopa avtorji poudarjajo, da je primerno vedenje učencev in učne 
dosežke najučinkoviteje spodbujati tako, da zadovoljujemo njihove emocionalne potrebe in 
radovednost (Košir 2003, str. 28-29). Učitelj v okviru tega pristopa ni v vlogi strokovnjaka, ki 
posreduje vso potrebno znanje, njegova naloga je, da spodbuja kritično raziskovanje pri 
učencih. Ob tem humanisti trdijo, da v razredu le redko prihaja do neprimernega vedenja, če 
učne vsebine in procesi ustrezajo potrebam učencev, zato so intervencije učiteljev pogosto 
nepotrebne. V zelo redkih primerih, ko pa je potrebno intervirati, je naloga učitelja, da učence 
vodi pri reševanju problema z uporabo določenih komunikacijskih veščin. Pomembna 
značilnost humanističnega pristopa je tudi, da humanisti zavračajo uporabo kaznovanja. Kot 
alternativne ukrepe v primeru pojava neprimernega vedenja predlagajo:  
 učitelj učencu, katerega vedenje je moteče, predlaga bolj primerne oblike vedenja; 
 učitelj izrazi svoje neodobravanje na asertiven način, ne da bi pri tem napadel učenca; 
 učitelj izrazi pričakovanja do učencev v pozitivni obliki, pri čemer izpostavi, kaj je 
potrebno narediti in ne, kaj počnejo narobe;  
 učitelj učencem omogoči izbiro načina, kako bodo izpolnili njegova pričakovanja, kar ne 
pomeni izbire v odločanju, ali jih bodo izpolnili;  
 učitelj naj učencem omogoči, da izkusijo naravne posledice svojih dejanj (prav tam).  
Košir (2003, str. 28) kot najbolj razširjen humanistično usmerjen pristop za uravnavanje 
vedenja v razredu opredeli Gordonov pristop reševanja problemov s komunikacijo. Ključna 
ideja tega pristopa je, da mora učitelj preden se odzove na neprimerno vedenje učencev 
identificirati, kdo ima problem v določeni situaciji, čigave pravice so kršene in koga določeno 
vedenje prizadeva. Lastnik problema je, kdor je odgovoren za uveljavitev lastnih potreb in za 





Zadnje generacije behavioristov so se oblikovale v času, ko se je behavioralna orientacija 
začela vse bolj prepletati s kognitivno usmeritvijo ter z dognanji socialne psihologije in 
psihologije osebnosti (Musek 2003, str. 203-204). Prišlo je do nekakšnega zlivanja 
behaviorizma, kognitivne in socialne psihologije, na podlagi tega pa je nastala vedenjsko-
socialno-kognitivna paradigma, ki temelji na dveh izhodiščih:   
 na oblikovanje, vzdrževanje in spreminjanje vedenja vplivajo kognitivni procesi ter 
procesi učenja (zlasti procesi socialnega učenja); 
 vedenje je produkt interakcije med osebo, njenimi značilnostmi (emocije, kognicije, 
poteze) ter situacijo (prav tam).  
Znotraj paradigme izstopata predvsem teorija socialnega učenja, katere začetniki so N. E. 
Miller, J. Dollard in R. Sears ter socialno kognitivna teorija, katere predstavnik je Albert 
Bandura, ki je poglobil staro znanje o učenju s posnemanjem in imitativnem učenju ter zanj 
uporabil nov izraz – modelno ali observacijsko učenje (Musek 2003, str. 205; Musek 2005, 
str. 81-83; Bandura 1986 v Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 38; Miller 1989 v 
Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 38). Teorije socialnega učenja temeljijo na razlagi, 
da večina učenja temelji na enostavnem učenju z opazovanjem in učenju s posnemanjem 
vedenja drugih oseb (Bukatko in Daehler 2001 v Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 38; 
Hetherigton in Parke 1998 v Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 38, Miller 1989 v 
Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 38). Omenjeni začetniki teorij socialnega učenja so 
behavioristično teorijo povezovali predvsem s posameznimi vsebinami iz psihoanalitične 
teorije, kot so obrambni mehanizmi, identifikacija, agresivnost, Bandura pa je svojo teorijo 
socialnega učenja povezal s spoznavnimi teorijami in jo tudi poimenoval socialnospoznavna 
teorija (Bandura 1986 v Marjanovič Umek in Zupančič 2004; Miller 1989 v Marjanovič 
Umek in Zupančič 2004, str. 38-39). Menil je, da spoznavni razvoj sam po sebi ni dovolj za 
razlago sprememb v vedenju otroka, pomembni so procesi učenja, ki so pod vplivom 
otrokovih spoznavnih sposobnosti (Bandura 1986 v Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 
39). Pomembno izhodišče avtorja je prepričanje, da je vedenje determinirano z okoljem, delno 
pa je tudi okolje determinirano z vedenjem (Musek 2003, str. 206). Okolje vpliva na nas in 
tudi mi vplivamo na njega. Med okoljem, našo kognicijo ter nami vlada recipročni 
determinizem, s čimer je Bandura skušal poudariti, da kognitivni dejavniki, naše mišljenje, 
prepričanja, stališča, tolmačenja in zaznavanje vplivajo tako na naše vedenje kot tudi na 
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okolje. Najprej s tem, kako ga zaznavamo in drugič s tem, kako z vedenjem, ki ga usmerja 
kognicija, okolje spreminjamo in posegamo vanj (prav tam).  
Za razliko od avtorjev klasičnih teorij učenja, je Bandura menil, da se posameznik ne uči 
zgolj na osnovi lastnih izkušenj, temveč z opazovanjem in posnemanjem drugih oseb oziroma 
modelov, pri čemer mu kot model služijo osebe iz realnega in simbolnega sveta (Bandura 
1986 v Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 39). Na podlagi proučevanja modelnega 
učenja je ugotovil, da bo otrok najpogosteje posnemal model, ki ima zanj želene in privlačne 
lastnosti in če bo model za svoje vedenje prejel podkrepitev (Bandura in Schunk 1981 v 
Marjanovič Umek in Zupančič 2004, str. 39). Tako bo posredno podkrepitev prejel tudi otrok 
in bo to vedenje posnemal z veliko naklonjenostjo. V tem primeru, ko otrok preko učenja z 
opazovanjem vedenja model posnema, govorimo o selektivnemu posnemanju. Pojavi pa se 
lahko tudi inhibicija odgovorov, ko otrok zaradi posrednega kaznovanja (v primeru, ko je bil 
model kaznovan za svoje vedenje) v celoti ne posnema vedenja, ki ga vidi (prav tam). S tem 
se pokaže, da podkrepitev, ki pogojuje večino vedenja, ne poteka avtomatično, ter da je 
posnemanje vedenja odvisno od posameznikovega razumevanja odnosov med vedenjem in 
njegovimi posledicami, torej od kognitivnih sposobnosti npr. razmišljanja, razumevanja 
vzročno-posledičnih odnosov posameznika (Thomas 1992 v Marjanovič Umek in Zupančič 
2004, str. 39).  
Če predstavljen koncept modelnega učenja apliciramo na področje vzgoje in izobraževanja, 
lahko rečemo, da učitelji svojim učencem vedno predstavljajo model, zato se morajo zavedati 
pozitivnih in negativnih učinkov svojega vedenja na vedenje učencev (Ayers in Gray 2002, 
str. 46). Učitelji lahko z namenom spodbujanja želenega vedenja učencev uporabljajo tehnike 
modeliranja, ki vključujejo:  
 uporabo video posnetkov zaželenega vedenja;  
 navajanje vedenja posameznikov kot zgleda zaželenega vedenja; 
 pomoč vrstnikov pri uvajanju posameznikov v novo vedenje; 
 združevanje »težavnega« posameznika z »zglednim«, ki mu pomaga pri učenju novih 
načinov vedenja; 
 usmerjanje pozornosti na posameznike, ki se vedejo na pozitivne načine (prav tam);  
 učitelj, vrstniki lahko demonstrirajo, katera vedenja so zaželena in katera ne (Križnik 
Novšak 2007, str. 91).  
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Kognitivno-vedenjski pristop  
Kognitivno-vedenjski pristop je pristop, ki razširja vedenjsko paradigmo s poudarjanjem 
notranjih izvorov vedenja ter vzajemnega vplivanja med kognicijo, čustvi in vedenjem (Ayers 
idr. 2000 v Košir 2003, str. 39). Vedenjskemu pristopu sicer sledi v usmerjenost na vedenje, 
vendar slednjega pojmuje v funkciji kognitivnih procesov (prav tam). Temelji na 
predpostavki, da je razvoj različnih motenj povezan s kompleksno interakcijo med čustvi, 
vedenjem, izkušnjami, vplivom okolja ter kognitivnimi dogodki, procesi, produkti in 
strukturami (Rotvejn Pajčič 2001, str. 82). Neprilagojeno vedenje pa se pogosto pojmuje kot 
posledico napačne interpretacije dogodka (Košir 2003, str. 45). Cilj pristopa je razvijanje 
samodiscipline/samokontrole, vzpodbujanje čustvene regulacije (prav tam) ter modifikacija 
določenega vedenja, kar se skuša doseči s spremembo v kognitivnih procesih z različnimi 
postopki (Rotvejn Pajčič 2001, str. 82). Temelji torej na predpostavki, da imajo spremembe v 
kogniciji in čustvovanju za posledico spremembe vedenja (Košir 2003, str. 45).  
Kognitivno-vedenjski pristop ne predstavlja enotne teorije, saj vključuje različne pristope in 
modele, ki jim je skupno poudarjanje miselnih procesov učencev (Košir 2002, str. 196; Košir 
2003, str. 40). Nekateri  pristopi v večji meri temeljijo na behaviorističnih načelih ter 
poudarjajo pomen kontrole s strani okolja, drugi pa vključujejo več elementov kognitivne 
psihologije (Porter 2000 v prav tam). Ayers in sodelavci (2000 v Košir 2003, str. 40-41) 
navajajo naslednje pristope: racionalno-emotivna vedenjska terapija, kognitivna terapija, 
teorija samokontrole, trening samopoučevanja, trening veščin reševanja problemov, trening 
odpornosti na stres ter atribucijski trening. Kognitivno-vedenjska usmeritev, še posebej tisti 
pristopi, ki so bližje kognitivnemu polu, so v nekaterih elementih sorodni tudi drugim 
teoretskim usmeritvam, in sicer konstruktivizmu ter humanističnem pristopu (prav tam).  
Nekateri avtorji pa kognitivno usmerjene pristope povezujejo tudi z modelnim učenjem 
(Košir 2003, str. 41).  
Uporaba pristopa v praksi predpostavlja učiteljevo usmerjenost in vplivanje na miselne 
procese in konstrukte, ki so v ozadju vedenja učencev in manj na vedenje učencev (Košir 
2003, str. 40). Poudarja se potreba po poučevanju strategij, ki so posameznikom v pomoč pri 
usmerjanju lastnega vedenja in učenja (Martin idr. 2000 v prav tam). Gre za strategije, ki 
učencem pomagajo, da postanejo lastni učitelji (Košir 2003, str. 40). Ključno pri tem je, da so 
učenci vključeni v proces postavljanja vedenjskih ciljev in prevzemajo odgovornost za lastno 
vedenje (Ashman in Conway 1993 v Košir 2003, str. 40). Temu sledi, da morajo učitelji 
učencem omogočiti izbiro pri odločanju za določeno vedenje (Košir 2003, str. 40) ter 
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zahtevati, da hkrati prevzemajo odgovornost za njih (Rogers 1994 v prav tam). Zaradi 
slednjega pa je pomembno, da se učence nauči samostojnega in zrelega sprejemanja odločitev 
(Košir 2003, str. 40). K. Košir zapiše, da je za učinkovito učenje in uravnavanje vedenja 
pomembno, da učitelj učencem posreduje informacije o lastnih postopkih in motivih za te 
postopke, ki s tem postanejo opazne za učence (npr. pričakovanja, prepričanja kognitivne 
strategije za reševanje problemov idr.). Učitelj s takšnim posredovanjem metakognitivnega 
znanja predstavlja model za učence pri oblikovanju lastnih strategij za uravnavanje učenja ter 
vedenja (prav tam).  
Eden izmed ključnih konceptov kognitivno-vedenjskega pristopa, mimo katerega ne moremo, 
je koncept samokontrole oziroma samouravnavanja vedenja (Košir 2003, str. 42). Termin 
samouravnavanje vedenja se je v pedagoški psihologiji uveljavil kot »…posebna oblika 
uravnavanja vedenja v razredu, ki prenaša del kontrole nad vedenjem učencev iz učitelja na 
učence« (Košir 2003, str. 50). Košir (2003, str. 53) je ugotovila, da avtorji samokontrolo 
večinoma pojmujejo kot sinonim samouravnavanju vedenja ali kot rezultat le-tega, sama pa 
temelji na logiki, da učitelj s poučevanjem in vzpodbujanjem samouravnavanja vedenja v 
razredu šele lahko deluje na samokontrolo učencev. Avtorica zapiše, da sta značilni kognitivni 
tehniki samouravnavanja vedenja samopoučevanje in trening reševanja problemov (Košir 
2002, str. 198), »…večina avtorjev (npr. Benson in Presbury, 1989; Dollard in Christensen, 
1996; Kendall, 1993; Martin in sod., 2000; Porter, 2000, Swaggart, 1998) pa poučevanje 
samouravnavanja vedenja oz. vzpodbujanje razvoja samokontrole pojmuje kot ključno 
značilnost kognitivno-vedenjskih ukrepov« (Košir 2003, str. 42). Omenjeni tehniki 
samouravnavanja vedenja omogočata »…razvijanje samokontrole s postopnim prehajanjem 
od zunanje kontrole k samokontroli na podlagi internalizacije navodil« ter vzorcev zaželenega 
vedenja (Košir 2002, str. 200). Učitelj je običajno tisti, ki sprva prevzame aktivno vlogo, daje 
navodila, usmerja in modelira ustrezno vedenje učencev (prav tam). Ko učenci posamezne 
vzorce vedenja usvojijo in avtomatizirajo, jih lahko samostojno, brez zunanje kontrole 
izberejo in izvajajo ob miselnem samopoučevanju (Hughes 1997 v Košir 2002; Košir 2002). 
Na podlagi zapisanega lahko sklepamo, da je samouravnavanje vedenja znotraj kognitivno-
vedenjskega pristopa sprva vezano na učenčevo usvajanje družbeno zaželenih vzorcev 
vedenja in pravil, šele nato se predvideva samostojno odločanje in izbira ravnanj. Znotraj 
literature se opozarja tudi, da avtorji v okviru »…kognitivno-vedenjskega pristopa… kot eno 
izmed prednosti uravnavanja vedenja le redko eksplicitno navajajo sprejemanje odgovornosti 
učencev za lastno vedenje in razvijanje avtonomije« (Agran 1997 v Košir 2003; Kern in 
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Dunlap 1994 v Košir 2003), kar po mnenju Košir (2003, str. 56) ni presenetljivo, saj 
»…koncept avtonomije kot svobode posameznika, da prosto izbira oblike vedenja… 
nasprotuje determinizmu vedenja kot osnovnemu behaviorističnemu konceptu«. 
Ukrepi, ki se jih uporablja znotraj kognitivno-vedenjskega pristopa, se osredotočajo na 
modifikacijo kognicij posameznikov (prepričanj, stališč, pričakovanj idr.), kar naj bi 
rezultiralo v spremembi vedenja (Ayers idr. 2003 v Košir 2002, str. 196). Ključne značilnosti 
ukrepov so: (1) učenci postanejo usmerjevalci lastnega vedenja, kar ima za posledico večjo 
samokontrolo in večji notranji lokus kontrole (Dollard in Christensen 1996 v Košir 2003,str. 
41). (2) Učenci se po korakih učijo prepoznavati in obvladovati situacije v svojem življenju. 
(3) Pogost element kognitivno-vedenjskih ukrepov sta modeliranje ter učenje spremljanja in 
kontroliranja lastnega notranjega govora učencev (prav tam). Rotvejn Pajič (2001) med 
kognitivne tehnike, ki se jih najpogosteje uporablja v sklopu kognitvno-vedenjskega pristopa 
vključuje: tehniko samoinštrukcij, tehniko reševanja problemov, imaginacijo ter kognitivno 
restrukturacijo. Ti ukrepi pa se običajno kombinirajo z značilnimi vedenjskimi ukrepi, in 
sicer: vedenjsko pogodbo, oblikovanjem, ekonomijo žetonov, ugašanjem ter »time outom«, 
katerih cilj je zvišati ali znižati stopnjo pojavljanja določenih oblik vedenja (Ayers idr. 2000 v 
Košir 2003; Burke 1993 v Košir 2003; Crane in Hill 1984 v Košir 2003; Porter 2000 v Košir 
2003, str. 37-41). Rotvejn Pajič (2001, str. 82-83) med vedenjske ukrepe vključuje tudi: 
relaksacijo, pogojevanje, učenje po modelu, trening asertivnosti, izpostavljanje, 
samoopazovanje, načrtovanje aktivnosti ter igro vlog. Avtorica zapiše, da kognitivne in 
vedenjske tehnike v praksi težko strogo ločujemo med seboj, saj se močno prepletajo, 
dopolnjujejo ter individualno prilagajajo posameznikom (prav tam). Kljub prepletanju 
kognitivno-vedenjskih tehnik, bomo v nadaljevanju skušali opredeliti nekatere izmed njih. 
Oblikovanje ali postopno približevanje. Gre za tehniko, pri kateri je poudarek na učenju novih 
vedenj, ki pri posamezniku še niso prisotna (Križnik Novšak 2007, str. 81). Ker se neko 
vedenje, ki ga želimo doseči pri učencu ne pojavlja, tu ne moremo uporabljati pozitivnega 
podkrepljevanja, lahko pa vedenje postopoma razvijamo tako, da podkrepljujemo stopnje na 
poti do želenega vedenja (prav tam). Gre torej za proces podkrepljevanja majhnih izboljšanj 
vedenja, dokler učenec vedenja ne izvaja na želeni ravni (Ayers idr. 2000 v Košir 2003; Burke 
1993 v Košir 2003; Crane in Hill 1984 v Košir 2003; Porter 2000 v Košir 2003, str. 37).  
Vedenjske pogodbe. Gre za pogodbe med učiteljem in učencem, v katerih udeleženca 
soglašata, da bo učenčevo izvajanje določenih oblik vedenja pozitivno ojačano (Ayers idr. 
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2000 v Košir 2003; Burke 1993 v Košir 2003; Crane in Hill 1984 v Košir 2003; Porter 2000 v 
Košir 2003, str. 37). 
Ekonomija žetonov ali žetoniranje. Pri tej tehniki gre za nagrajevanje želenega vedenja z 
uporabo posrednih ojačevalcev – žetonov (Križnik Novšak 2007, str. 85). Žetoni predstavljajo 
nadomestne okrepitve za primerno vedenje in jih učenci lahko zamenjajo za druge okrepitve, 
ki so bodisi materialne narave (npr. sladkarije, igrače) bodisi dejavnostne narave (npr. 
uporaba računalnika idr.) (Ayers idr. 2000 v Košir 2003; Burke 1993 v Košir 2003; Crane in 
Hill 1984 v Košir 2003; Porter 2000 v Košir 2003, str. 37). V primeru pojavljanja 
nezaželenega vedenja učenec izgubi določeno količino ojačevalcev, v tem primeru žetone 
(Križnik Novšak 2007, str. 84).  
Ugašanje. Je tehnika za odpravljanje določenih oblik vedenja, ki jih okrepljuje pozitiven 
ojačevalec (npr. pozornost), ki ga je posameznik deležen zaradi svojega vedenja (npr. učitelj 
opominja učence, katerih vedenje je moteče, z namenom odpravljanja motečega vedenja, 
dejansko pa to lahko deluje kot podkrepitev) (Ayers idr. 2000 v Košir 2003; Burke 1993 v 
Košir 2003; Crane in Hill 1984 v Košir 2003; Porter 2000 v Košir 2003, str. 37). V takšnih 
primerih je bolj optimalno ignorirati moteče vedenje (prav tam), oziroma ukiniti pozitivne 
ojačevalce, ki sledijo določenemu vedenju (Križnik Novšak 2007, str. 81). Tako bo verjetnost 
ponavljanja takega vedenja manjša (prav tam).  
»Time out«. Gre za ukrep, pri katerem se učenca odstrani iz situacije, ki okrepljuje njegovo 
moteče vedenje (Ayers idr. 2000 v Košir 2003; Burke 1993 v Košir 2003; Crane in Hill 1984 
v Košir 2003; Porter 2000 v Košir 2003, str. 37). Običajno se ga odstrani v okolje z relativno 
malo ojačevalci (npr. prazno sobo) za relativno kratek čas. Gre za precej radikalen ukrep, ki 
ga je potrebno uporabljati previdno v skladu z določenimi pravili (prav tam).  
Izmed opredeljenih ukrepov imajo oblikovanje, vedenjske pogodbe in ekonomija žetonov cilj 
zvišati stopnjo pojavljanja določenih oblik vedenja, ugašanje in »time out« pa znižati stopnjo 
pojavljanja (Košir 2003, str. 37).   
Tehnike relaksacije. Pri tehnikah relaksacije oziroma sproščanja se posameznikom pokaže, 
kako lahko povečajo učinkovitost samokontrole oziroma povečajo kontrolo nad motečimi 
simptomi napetosti (Križnik Novšak 2007, str. 94) ter do katere mere lahko obvladajo svoje 
telesne simptome (Adamčič Pavlovič 2004, str. 71). Sproščanje lahko poveča dostopnost 
pozitivnih informacij v spominu ter tako pomaga, da posamezniki lažje najdejo alternative za 
negativne misli (Križnik Novšak 2007, str. 94-95). Sprostitev lahko na najenostavnejši način 
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dosežemo z načrtovanjem prijetnih in sproščujočih aktivnosti ter odmorov v rutini dela (prav 
tam). Obstaja pa tudi kar nekaj tehnik za doseganje stanja sproščenosti, in sicer: trebušno 
dihanje, postopno mišično sproščanje, vizualizacija pomirjajočega dogodka, meditacija, 
vodena imaginacija, avtogeni trening, biofeedback, senzorna deprivacija, joga ter 
samohipnoza (Looker in Gregson 1993 v Adamčič Pavlovič 2004, str. 72). Kljub temu, da se 
posamezniki lahko pozitivno odzivajo na sproščanje, le-to lahko izzove paradoksalne učinke 
povečane napetosti (Adamčič Pavlović 2004; Križnik Novšak 2007). 
Trening socialnih veščin. Pri učenju socialnih veščin se uporablja različne vedenjske tehnike, 
predvsem modeliranje in igro vlog z namenom, da učenci pridobivajo socialne veščine 
(Križnik Novšak 2007, str. 89) oziroma specifična vedenja, ki jih bodo uporabljali v 
interakciji z drugimi in pri tem dosegali želene osebne cilje oziroma namene (konverzacija, 
prijateljevanje, izražanje čustev idr.). Dobre socialne veščine morajo zajemati dvoje: vsebino 
izrečenega sporočila v interakciji kot tudi način, kako je sporočilo posredovano (prav tam).  
Trening asertivnosti ali trening samopotrjevanja se uporablja prvenstveno zato, da se 
posamezniki naučijo izraziti, »se postaviti zase« na ustrezen način, da opustijo bodisi 
agresivne, bodisi pasivno-defenzivne interakcije z drugimi (Križnik Novšak 2007, str. 89). 
Temeljni cilj pa je učinkovita sprememba v medosebnih odnosih. Da bi dosegli ta cilj, je 
posameznike potrebno naučiti, da izražajo svoja čustva iskreno in neposredno, da izražajo 
pohvalo in naklonjenost na spontan, privlačen način, da na nežaljiv in družbeno sprejemljiv 
način izražajo kritiko in nestrinjanje ter da angažirajo svoje sposobnosti za svoboden, 
ustvarjalen način življenja. Zaradi slednjega je med treningom potrebno: 
1. natančno analizirati posameznikove težave; 
2. ga soočiti z njegovimi načini izražanja (verbalno, kretnje, mimika) in ga glede na opaženo 
naučiti novih, ustreznejših načinov;  
3. s pomočjo tehnike igre vlog posamezniku omogočiti, da utrjuje nove načine ne/verbalnega 
izražanja; 
4. posamezniku omogočiti, da se uči oblikovati sporočila tako, da vsebujejo tudi informacijo 
o tem, kaj pričakuje od drugih; 
5. posamezniku omogočiti, da v vsakdanjem življenju dobi potrditev za obnašanje na nov, 
spremenjen način;  
6. analizirati vse uspehe in neuspehe pri spremenjenem vedenju posameznika (prav tam). 
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Tehnika samoinštrukcij (tehnika samokontrole). Gre za tehniko, preko katere se posamezniki 
učijo zavestno in kontrolirano usmerjati notranji govor pri sistematičnem reševanju 
problemov (Rotvejn Pajič 2004, str. 137). Tehnika je zasnovana na verbalni mediaciji 
oziroma uporabi govora kot notranjega regulatorja in orodja mišljenja. Temelji na 
prepričanju, da so emocije in vedenje pod vplivom notranjega govora, ki se v človeku 
internalizira med razvojem, na osnovi lastnih izkušenj in povratnih informacij okolja (prav 
tam). Pri razvoju samokontrole se poudarja, da gre za postopen proces, ki običajno poteka v 
naslednjih fazah: učitelj daje jasna navodila; ko je posameznih sposoben slediti navodilom  se 
preide v drugo fazo, v kateri učitelj z vprašanji vodi učenca, da si sam na glas daje navodila; 
potem pa se preide na polglasno govorjenje pravil ter nazadnje na samostojno slednje učiteljih 
navodil (Pečevar 2004, str. 207). Programi, zasnovani na samoinštrukcijah se večkrat izvajajo 
za skupine posameznikov, pri čemer učitelj posameznikom predstavlja model, ki se sooča z 
določenim problemom (Rotvejn Pajič 2004, str. 138). Značilno je, da učitelj glasno verbalizira 
svoja razmišljanja in odločitve ob sistematičnem reševanju nalog. Ključno je, da model 
posameznike ne uči direktno z navodili, temveč jim pokaže eno izmed možnih poti skozi 
nalogo, hkrati pa se namensko sooča z ovirami, frustracijami, spodrsljaji ter se skuša uspešno 
spoprijemati z njimi. Na tak način posameznikom pokaže možne »coping« strategije (prav 
tam).  
Tehnika načrtovanja aktivnosti. Gre za tehniko, pri kateri je ključno časovno načrtovanje 
aktivnosti, ki jača občutek samokontrole (Križnik Novšak 2007, str. 89). Temelji na 
predpostavki, da se ljudje, ki so dobro organizirani manj vznemirjajo, saj imajo svoje načrte, 
ki jim stalno sledijo (prav tam).  
Tehnika reševanja problemov. Gre za tehniko, preko katere se posamezniki učijo 
sistematičnega, strukturiranega pristopa k reševanju različnih problemov, tako kognitivnih 
(šolskih) kot tudi socialnih oziroma medosebnih (Rotvejn Pajič 2004, str. 136). Posebno v 
socialnih situacijah ta tehnika posameznikom pomaga pri premagovanju rigidnega načina 
mišljenja in prezgodnjega negativnega ocenjevanja možnih rešitev, kot tudi pri premagovanju 
občutka nemoči (Živčić-Bečirević 2004, str. 232). Problem predstavlja situacijo, na katero se 
je potrebno odzvati in jo rešiti (Rotvejn Pajič 2004, str. 136). Posameznike s to tehniko učimo 
reševanja problemov po določenih korakih. Sprva je ključno, da (1) problem prepoznajo in ga 
definirajo, (2) da se osredotočijo na možne rešitve, pri čemer se jih spodbuja k iskanju več 
možnih poti in k predvidevanju posledic posameznih možnosti. (3) Odločiti se morajo za 
najboljšo možnost in (4) izbrano rešitev preveriti (prav tam). Pri tem lahko posameznikom 
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pomagamo s pomočjo naslednjih vprašanj (prirejeno po Camp in Bash 1981 v Rotvejn Pajič 
2004, str. 137): 
1. »Kaj je moj problem?« (Identifikacija in natančna opredelitev problema, naloge.) 
2. »Kako lahko to naredim?« (Posamezniki iščejo strategije za rešitev problema, poudarek je 
na vzpodbujanju čim več možnih alternativ za dosega cilja; predvidevajo in ocenjujejo 
možne posledice posameznih rešitev, načrtujejo poti in izdelajo načrt za razrešitev 
problema.) 
3. »Ali delam po načrtu?« (Posamezniki preverjajo, če izbrana pot vodi k cilju in ali bi bilo 
potrebno modificirati načrt.) 
4. »Kako mi je šlo?« (Posamezniki samoevalvirajo potek reševanja problema ter izid. Tu je 
poudarek na vloženem naporu in počutju po opravljeni nalogi.) (prav tam).  
Kognitivna restrukturacija. Gre za eno izmed tehnik kognitivne modifikacije vedenja, ki jo v 
literaturi poimenujejo tudi »modifikacija iracionalnih prepričanj« (Jurišić 1999, str. 28-33). 
Uporabljamo jo zato, da bi spremenili iracionalna prepričanja posameznikov, ki vplivajo na 
njihovo vedenje. Če želimo le-ta spremeniti, jih moramo sprva identificirati (prav tam), nato 
pa jih spremeniti oziroma modificirati na način, ki vodi v spremembo vedenja (Ayers in Gray 
2002, str. 44).  
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Podpora pozitivnemu vedenju 
Podpora pozitivnemu vedenju (PPV) ali pozitivna vedenjska podpora (PVP) je pristop, ki se 
ga v slovenski literaturi trenutno opredeljuje kot izjemno učinkovitega pri delu z osebami z 
MDR oziroma pri odzivanju na njihovo moteče vedenje (Jurišić in Kodrič 2014a, str. 7). 
Avtorici Jurišić in Kodrič (2014a) PVP opredelita kot: (1) pristop, s pomočjo katerega se 
oblikuje pogoje in podpira/krepi pozitivno, želeno vedenje posameznikov ter kot (2) pozitiven 
pristop, ki je usmerjen predvsem k spodbujanju želenega vedenja in ne le k odzivanju na 
moteče vedenje. Zajema širok nabor različnih strategij, tudi analizo funkcije vedenja in 
uporabno analizo vedenja (prav tam). Pristop se je razvil v 80. letih prejšnjega stoletja in 
temelji na predpostavki, da je osnova vseh kakovostnih intervencij pri neželenemu vedenju: 
(1) ugotavljanje oziroma ocena funkcije vedenja; (2) učenje pozitivnega/želenega vedenja, ki 
ima za posameznika enako vlogo kot neželeno vedenje ter (3) spreminjanje posledic vedenja 
(Stošić 2014, str. 11-8). Izhodiščna ideja je, da če lahko prepoznamo in opredelimo 
okoliščine, v katerih se neželeno vedenje pojavlja in prepoznamo sprožilce ter posledice, ki 
neželeno vedenje vzdržujejo, lahko okolje prilagodimo tako, da preprečimo neželeno vedenje 
in hkrati posameznika naučimo želenega vedenja, ki ima isto funkcijo kot neželeno vedenje 
(prav tam).  
Znotraj pristopa se poudarja uporaba tridelnega modela intervencije oziroma tridelni model 
PVP, ki je sestavljen iz primarne, sekundarne ter terciarne preventive (Scott in Caron 2005 v 
Stošić 2014, str. 13).  
1. Cilj primarne preventive je, da se prepreči nezaželeno vedenje pri vseh učencih, kar se 
skuša doseči s postopki, kot so: pozitivna krepitev za vse učence, dosledno odzivanje na 
moteče vedenje (Dunlap idr. 2010 v Stošić 2014, str. 13), organizacijo kakovostnega 
okolja poučevanja ter oblikovanjem okolja, ki spodbuja pozitivno vedenje posameznikov 
(Neitzel 2010 v Stošić 2014, str. 13).   
2. Cilj sekundarne preventive je nuditi bolj usmerjeno podporo tistim posameznikom, pri 
katerih se kljub strategijam primarne preventive še vedno pojavlja nezaželeno vedenje 
(Stošić 2014, str. 13). Podpora v okviru te prevencije vključuje več učne podpore, pomoč 
asistenta pri pouku, enostavne programe spreminjanja vedenja (Dunlap idr. 2010 v prav 
tam), podporo pri vsakodnevnih dejavnostih ter delo na komunikacijskih in socialnih 
veščinah (Stošić 2014, str. 13).  
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3. Cilj terciarne preventive je nuditi intenzivne individualizirane intervencije tistim 
posameznikom, pri katerih se kljub podpori primarne in sekundarne preventive še naprej 
pojavlja nezaželeno vedenje (prav tam). Ta preventiva vključuje analizo funkcije vedenja, 
individualizirane programe podpore za preprečevanje in odpravljanje neželenih oblik 
vedenja, intenzivno podporo pri poučevanju ter sodelovanje staršev, drugih oseb iz okolja 
in tima strokovnjakov (Dunlap idr. 2010 v prav tam). 
V okviru preventive se poudarja tudi pomen oblikovanja individualnih vedenjskih načrtov za 
posameznike, ki izražajo resnejše oblike motečega vedenja (Kostov in Štante Vouk 2014, str. 
80). Znotraj načrta se predvidi, kako se najprimerneje ukrepa, ko pride do resnejših oblik 
motečega vedenja, saj se je tako najlažje izogniti nenačrtovanim intervencijam, ki bi lahko 
ustvarila dodatna tveganja. Vnaprej načrtovano in določeno ukrepanje strokovnih delavcev pa 
se spremlja in beleži, z namenom ugotavljanja učinkovitosti le-teh ter iskanja primernejših 
ukrepov (prav tam).  
Avtorici Kodrič in Jurišić (2014, str. 49-53) sta opredelili temeljne ukrepe, s katerimi se skuša 
krepiti želeno vedenje in zmanjšati pojavljanje motečega vedenja oziroma spreminjati vedenje 
z vplivanjem na predhodnike, vedenje ter posledice. Nekatere ukrepe ne bomo podrobno 
opredeljevali, saj smo že v poglavju Kognitivno-vedenjski pristop.  
 Spodbude. Verjetnost pojavljanja določenih vedenj lahko povečamo s spodbudami, kot so: 
navodila, namigi (opozorila ali seznami opravil, ki so lahko v pisni/slikovni obliki), 
kretnje, neposredni vzori za vedenje ter telesnim vodenjem (npr. posamezniku z vodenjem 
njegovih rok pokažemo, kako naj nekaj naredi) (Kazdin 2005 v Kodrič in Jurišić 2014, str. 
49-53).  
 Učenje različnih spretnosti (socialnih, komunikacijskih, šolskih) ali trening socialnih 
veščin. Posameznike učimo različne spretnosti z namenom, da bi z njimi na bolj 
sprejemljiv način dosegali tisto, kar so prej z motečim vedenjem (Feeley in Jones 2006 v 
Kodrič in Jurišević 2014; Kazdin 2005 v Kodrič in Jurišević 2014, str. 50).  
 Oblikovanje ali postopno približevanje (Kodrič in Jurišević 2014, str. 50).  
 Veriženje vedenj. Uporabljamo ga pri učenju kompleksnih zaporedij vedenja, pri čemer 
začnemo z učenjem posameznih elementov končnega vedenja (Kazdin 2005 v Kodrič in 




 Pozitivno in negativno podkrepljevanje. Pri pozitivnem podkrepljevanju se lahko 
uporablja tehnika nagrad in tehnika žetoniranja (Kodrič in Jurišević 2014, str. 51). Pri 
negativnem podkrepljevanju pa motečemu vedenju sledi umik neprijetnih posledic, s 
čimer se verjetnost želenega vedenja veča. Tu lahko govorimo tudi o tehniki ugašanja ali 
ignoriranju (prav tam; Kostov in Štante Vouk 2014, str. 78).   
 Kaznovanje. Kazni so posledice, ki vodijo k manjši verjetnosti pojavljanja nekega vedenja 
(Kazdin 2005 v  Kodrič in Jurišević 2014; Scott idr. 2009 v  Kodrič in Jurišević 2014, str. 
52). Kazni so lahko averzivna dejanja, ki sledijo nezaželenemu vedenju (npr. plačilo 
denarne kazni za prekršek), umik pozitivnega odziva, izguba privilegijev po nezaželenem 
vedenju, ignoriranje itd. (prav tam).  
 Tehnika reševanja problemov (Jurišić in Kodrič 2014b, str. 64).  
 Strategije za umirjanje ali tehnike relaksacije (prav tam).  
 »Time out« ali odmor (Kostov in Štante Vouk 2014, str. 78).  
 Telesno omejevanje vedenja. Gre za odziv na tvegano vedenje osebe, ki ji z aktivnostjo ali 
telesnim stikom omejimo svobodo gibanja in s tem preprečimo možnost poškodb in 
neprimernega vedenja (Kostov in Štante Vouk 2014, str. 80), npr. z roko zadržimo gibanje 
posameznika, osamitev osebe, dvig ograje na postelji, uporaba pasov na vozičku/postelji 
(Harris, Cornick, Jefferson in Mills 2008 v prav tam), uporaba zdravil (Paley 2012 v 
Kostov in Štante Vouk 2014, str. 80). Avtorici Kostov in Štante Vouk (2014, str. 80) ob 
opredeljevanju ukrepa poudarita, da naj bi bil slednji zadnja izbira pri odzivanju na 
tvegano vedenje, da naj bi se uporabilo najmanjšo možno silo, posamezniku pa čim prej 
omogočilo lasten nadzor. Opozorili sta tudi na problematičnost omejevanja, saj omogoča 
poseganje v osnovne pravice posameznika (prav tam, str. 72). 
Vidimo, da pristop PPV vključuje vrsto ukrepov in idej, s katerimi se želi predvsem učiti in 
spodbujati »zaželeno« vedenje ter preprečevati nastajanje »nezaželenega« vedenja, ki jih 
lahko vključimo med kognitivno-vedenjske ukrepe. PPV je torej eden izmed kognitivno-
vedenjskih pristopov, ki se v Sloveniji promovira kot najučinkovitejši pristop pri soočanju z 





Martin Hoffman je v poznih šestdesetih letih dvajsetega stoletja prvi opisal induktivni pristop 
k discipliniranju otrok, ko je proučeval strategije discipliniranja otrok v družini (Kroflič 
2008a, str. 14; Kroflič 2010, str. 25). Ločil je med tremi vrstami soočenj med otrokom in 
starši, in sicer avtoritativno-asertivnim pristopom, čustvenim pogojevanjem ter induktivnim 
vzgojno-disciplinskim pristopom, ki ga je opredelil kot postopek, s katerim starši otroku 
osvetlijo perspektivo drugega, izpostavijo njegov distres ter jasno pokažejo, da je ta distres 
povzročilo njegovo ravnanje (Hoffman 2000 v Kroflič 2008a, str. 14). Slednjega je označil 
kot primernejšega od takrat v teoriji najbolj sprejetega avtoritativno-asertvinega stila, za 
katerega je značilno, da starši ob neprimernem ravnanju otroka obsodijo njegovo ravnanje, 
sklicujoč se na dogovorjeno normo oziroma pravilo (»saj veš, da pri nas velja pravilo, da tega 
ne delamo«) (Kroflič 2008b, str. 12-21; Kroflič 2010a v Kroflič 2010, str. 26). Temeljil je na 
predpostavki, da starši lahko edino z disciplinskimi soočenji vzpostavijo povezavo med 
otrokovimi egoističnimi motivi, njihovim ne/namernim vedenjem in bolečimi posledicami 
tega vedenja za druge (npr. starši, vrstniki), torej povezavo, ki je nujna za vzpostavitev 
empatične krivde in moralne internalizacije (Hoffman 2000 v Kroflič 2008a, str. 14). S tem se 
vzpostavi tudi pritisk na otrokov nadzor lastnega vedenja, ki ne izhaja iz pozornosti do 
drugega (prav tam). Ker se je M. Hoffman na splošno ukvarjal s proučevanjem razvoja 
empatičnih zmožnosti kot primarnega izvora otrokove prosocialnosti, je z empirično močno 
podkrepljenimi raziskavami tudi dokazoval, da je induktivni pristop discipliniranja daleč 
najuspešnejši za zgodnji razvoj empatičnih zmožnosti, prosocialne motivacije in razvoj 
moralnega presojanja (Hoffman 2000 v Kroflič 2008b, str. 12-21), do enakih rezultatov pa sta 
sredi devetdesetih let prišla tudi Krevans in Gibbs (1996 v Kroflič 2008b, str. 12-21). O 
pozitivni vrednosti tega disciplinskega pristopa priča več raziskav, ki dokazujejo, da se s to 
metodo spodbuja razvoj prosocialnosti, v smislu usmerjanja pozornosti na dobrobit druge 
osebe, ki pri sklicevanju na racionalne argumente in formalni status kršene norme praviloma 
izostane (Kroflič 2013, str. 19).  
Danes je vse večje zavedanje, da je razvoj prosocialnih čustev primarnejši in tudi vsebinsko 
ustreznejši dejavnik človekove moralnosti od etičnega presojanja, ali je določeno ravnanje 
skladno z moralnimi normami ipd., saj se odgovornost do bližnje osebe v človeku razvije pred 
zmožnostjo zahtevnega moralnega argumentiranja (prav tam; Kroflič 2007), hkrati pa je kot 
oblika spoštljivega odnosa do obličja drugega šele pogoj etike (Levinas 2006 v Kroflič 2007). 
Znotraj logike induktivnega pristopa se torej vzpostavi ločnica med odgovornostjo, ki je 
63 
 
vezana na spoštovanje moralnih norm ter odgovornostjo, vezano na spoštovanje sočloveka in 
okolja, ki se lahko razvije, še preden posameznik razume družbene norme ter etična načela, 
hkrati pa njen razvoj bolj verjetno preprečuje nemoralna dejanja (Kroflič 2007, Kroflič 2008c; 
Kroflič 2013).  
Osnovna logika induktivne disciplinske prakse je, da skušamo vplivati na otrokovo ustrezno 
socialno vedenje tako, da izražamo jasno nestrinjanje z njegovim ravnanjem ter implicitno ali 
eksplicitno izpostavimo moralno obsodbo dejanja (Hoffman v Kroflič 2008a, str. 15; 
Hoffman v Kroflič 2008b, str. 12-21; Kroflič 2010a v Kroflič 2010, str. 26). Pozornost 
usmerimo na distres osebe, ki jo je otrok prizadel in ga tako naredimo vidnega za storilca 
problematičnega dejanja, s čimer aktiviramo mehanizme, ki vzbudijo empatičen odziv/distres 
storilca v obliki občutenja empatične krivde (»poglej, kako si s svojim ravnanjem 
prizadel…«) (prav tam). Pri storilcu se tako pojavi stiska v obliki empatične krivde, ki ga 
praviloma vodi k želji, da popravi storjeno napako in se s tem razbremeni lastnega 
emocionalnega distresa (Kroflič 2010, str. 26). Ključno je torej, da pri moralni obsodbi 
nekega dejanja ne izhajamo iz vnaprej opredeljene družbene norme, ampak iz zahteve, da se 
otrok zave škodljivih posledic svojega ravnanja za bližnjo osebo, kar v njem vzbudi 
emocionalni distres in občutek krivde za posledice lastnega dejanja, ki izhaja iz empatičnega 
prepoznanja bolečine, ki jo je povzročil, kar lahko vodi k vzpostavitvi prosocialnih čustev 
(predvsem sočutja) in želje, da z nadaljnjim ravnanjem popravi napako (Kroflič 2008, str. 70; 
Kroflič 2010 v Kroflič 2013, str. 19).  
R. Kroflič (2008a, str. 14) je na podlagi proučevanja M. Hoffmanove indukcije zapisal, da 
induktivni pristop ni nujno vezan le na kurativne disciplinske pristope, temveč bi ga bilo 
smiselno razširiti tudi na druge vzgojne situacije, s katerimi bi želeli vzbuditi razvoj otrokovih 
kapacitet za prosocialno in moralno presojanje in delovanje, pri čemer za temeljne kapacitete 
štejemo empatični in simpatični distres ter empatično krivdo. Druge vzgojne dejavnosti, ki jih 
avtor izpostavi so: spodbujanje prosocialnih aktivnosti (npr. medsebojna pomoč), 
zmanjševanje strahu pred drugačnostjo, spodbujanje skupinskega sodelovanja ter vzgoja 
preko umetniškega doživljanja (Kroflič 2010, str. 26-27). Skladno s to idejo je razvil strukturo 
celovitega induktivnega vzgojnega pristopa, ki temelji na naslednjih teoretskih predpostavkah 
(prav tam). 
 Odgovornost kot oblika spoštljivega odnosa do obličja drugega, kakor tudi do celotnega 
sveta ni rezultat sprejetih etičnih načel, temveč je pogoj etike (Levinas 2006 v Kroflič 
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2007, str. 56-71). E. Levinas je v obdobju postmoderne vzpostavil svojo provokativno 
trditev, da morala izvorno ne pomeni odnos subjekta do ravnanja skladno z družbenimi 
pravili in etičnimi načeli, temveč spoštljiv odnos do obličja sočloveka, do okolja in do 
graditve smiselnega bivanja (Kroflič 2007 v Kroflič 2010, str. 26). To pomeni, da smo kot 
etično odgovorna bitja dolžni svoje namere ravnanja usmerjati glede na posledice, ki jih 
imajo le-ta na sočloveka ali okolje, ne pa glede na skladnost dejanja z družbeno normo 
(Kroflič 2010, str. 26).  
 V človeku obstajajo osebnostne dimenzije, ki omogočajo prepoznavanje emocionalnih 
odzivov sočloveka in zbujanje nelagodja, kadar zaznamo, da smo z lastnim dejanjem 
sočloveku prizadeli bolečino (Kroflič 2008b, str. 12-21). V zadnjem obdobju so teoretiki 
prepoznali antropološke zasnove sočutja, prizadetosti in empatične krivde, ki jim etika 
priznava neposredno prosocialno dimenzijo (Kristjansson 2004 v Kroflič 2008b; Boler 
1999 v Kroflič 2008b; Todd 2001 v Kroflič 2008b; Todd 2003 v Kroflič 2008b). 
Prosocialna dimenzija pa se razvije pred socialnokognitivnimi zmožnostmi, ki šele 
omogočajo ustrezno etično presojanje (Kroflič 2008b, str. 12-21).  
 Otrok primarne socialne vrline razvija v odnosu do zanj pomembnih odraslih in vrstnikov, 
natančneje v avtentičnih odnosih ljubezni in prijateljstva (Kroflič 2007, str. 56-71). Ob 
predpostavki, da je okolje, v katerega je otrok vključen spodbudno in sicer, da so prisotni 
emocionalno pozitivno vpleteni odrasli, ki spodbujajo vstopanje v socialne stike z vrstniki, 
se bodo primarne prosocialne kompetence pojavile že v najzgodnejšem otroštvu 
(Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2008 v Kroflič 2008b, str. 12-21). Za graditev 
takšnih inkluzivnih okolij, v katerih se spodbuja vstopanje v angažirane medosebne 
odnose, pa je ključna vzgojiteljica, ki otroka prepozna kot socialno kompetentno bitje, saj 
se v napačnem pripoznanju otroka kot sebičnega in miselno nezmožnega bitja odraža 
paternalizem odraslega na eni strani in pasivna vloga otroka na drugi strani (Kroflič 2010, 
str. 27-28). 
Na podlagi zgoraj opisanih teoretskih predpostavk in nabora vzgojnih dejavnosti je R. Kroflič 
vzpostavil osnovno strukturo induktivnega modela spodbujanja prosocialnega in moralnega 
razvoja (Kroflič 2007, str. 56-71), katerega osnovni cilj lahko povzamemo z ugotovitvijo, da 
človekova odgovornost primarno ni vezana na delovanje v skladu z moralnimi normami, 
ampak se vzpostavlja v odnosu do sočloveka, socialne skupine, okolja in kulturne tradicije na 
način, da nas pričakovanja okolice nagovarjajo k delovanju, ki je spoštljivo in usklajeno s 
predstavami in potrebami drugega (Kroflič 2010a, str. 11). Zaradi slednjega je izhodišče 
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metodike omogočanje vstopanja posameznika v različne odnose na angažiran in empatičen 
način (prav tam).  
Pri induktivnem modelu je predvideno določeno zaporedje ciljev in dejavnosti, pri čemer 
prestopanje na višjo stopnjo še ne pomeni preseganja pomena predhodne stopnje (Kroflič 
2007, str. 56-71; Kroflič 2010, str. 27). Vloga vzgojiteljice/učiteljice je tu manj direktivna, saj 
je njena primarna naloga, da otroka zvabi v odnose in dejavnosti, ki si sledijo v zaporedju treh 
korakov (prav tam). 
 Čeravno etična zavest zahteva uporabo kompleksnih kognitivnih zmožnosti moralnega 
subjekta, je otrok že v zgodnjih obdobjih razvoja zmožen vstopiti v odnose prijateljstva in 
ljubezni (Kroflič 2007, str. 56-71; Kroflič 2010, str. 27). Preko njih lahko razvije odnosno 
odgovora-zmožnost in normativno naravnanost k prosocialnim dejavnostim na najbolj 
avtentičen način. Ta stopnja od vzgojiteljic zahteva ponudbo dejavnosti, ki spodbujajo 
različne smeri otrokove komunikacije z odraslimi in vrstniki ter spodbujanje 
vzpostavljanja tesnejših osebnih odnosov navezanosti (prav tam).  
 Z osebno vpletenim odnosom lahko ranimo sočloveka, zato drugi korak predstavlja razvoj 
občutka spoštovanja do konkretne osebe in njenega obličja, do dejavnosti oziroma, kot to 
imenuje H. Gardner, razvoj spoštljivega uma (Kroflič 2007, str. 56-71; Kroflič 2010, str. 
27). Ta stopnja od vzgojiteljic zahteva, da pustijo eksperimentiranje otrokom, ki na 
različne načine preizkušajo, kako se bodo odrasli in vrstniki odzivali na njihovo ravnanje. 
Ko bo otrok ob določenem dejanju naletel na negativen emocionalni odziv osebe, ki jo bo 
s svojim dejanjem prizadel, se bo mnogokrat želel izogniti pogledu na posledice lastnega 
dejanja. V takšnem primeru je vloga vzgojiteljice, da otroku prepreči, da bi se izognil 
neprijetnemu občutenju emocionalnega distresa njemu bližnje osebe, ki ga je sam 
povzročil. Pomembno pa je, da se vzgojiteljica samoomeji, da bi otroku razložila, zakaj je 
neko dejanje neprimerno ter doseže, da otrok to sam ugotovi ter tako samostojno poveže 
»vzrok« s »posledico« in spozna, s čim je naredil napako. Takšno vztrajanje na 
»odgovornosti« za posledice svojega ravnanja pa ni vezano na moralno-disciplinska 
opozorila (»tega se ne sme«), temveč na vztrajanju v emocionalnem distresu, ki običajno 
vzbudi lastno prizadetost, empatično krivdo in sočutje pa tudi kognitivno predelavo 
dogodka. Ker se bo otrok želel izogniti distresu, bo napako skušal popraviti, hkrati pa bo v 
svojem spominu utrjeval izkušnje (ne)spoštljivih odnosov (prav tam). 
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 Zavedanje etičnih načel in humanističnih zahtev, ki zadevajo človekove pravice, ekološke 
vrednote ter učenje, kako jih uporabiti kot osnovo demokratičnega dogovarjanja in 
reševanja medosebnih konfliktov, predstavlja zadnji korak moralne vzgoje (Kroflič 2007, 
str. 56-71; Kroflič 2010, str. 27). Vzgojiteljice šele v tretjem koraku uporabijo 
generalizacije v obliki razumevanja pomena določenih vrednot in etičnih načel ter uvid v 
dejstvo, da je v instituciji skupno življenje najlažje regulirati z vnaprej dogovorjenimi 
pravili (prav tam).  
Bistvo vzgoje pri opredeljeni logiki tako ni primarno vezano na posredovanje in opozarjanje 
na vnaprej opredeljene norme, temveč na utrjevanje spoštljivih odnosov, preko katerih bodo 
otroci postopoma spoznali temeljne moralne vrline (Kroflič 2010a, str. 11). Pri tem pa ne gre 
za zanikanje pomena razumevanja etičnih načel ter njihove uporabe v konfliktnih situacijah, 
temveč za poudarjanje, da slednja faza šele sledi razvoju odgovornosti kot relativno svobodne 
odločitve za pro-socialno ravnanje (Kroflič 2007). Ključno je torej, da se otroku pusti, da 
uvidi distres osebe, ki jo je zavestno ali po nesreči prizadel in da nastalo situacijo samostojno 
predela (Kroflič in Štirn Koren 2012, str. 91). V njem se bo praviloma vzbudila želja, da s 
prosocialnim dejanjem povrne škodo, ki jo je povzročil ali osreči bližnjega, ki ga je prizadel. 
Ta logika, ki izpostavlja avtonomno zmožnost posameznika za razrešitev konflikta in njegovo 
usmerjenost k prosocialnemu delovanju, pa je osnova, na kateri temelji koncept restorativne 
pravičnosti ter abolicionistični disciplinski metodi mediacija in restitucija (poravnava nastale 
škode) (prav tam; Kroflič 2011a, str. 17-19). Koncept restorativne pravičnosti temelji na ideji, 
da sta akterja konflikta tista, ki morata razrešiti konflikt in ne arbitri (npr. učitelji), ki imajo 
moč izrekanja kazni (Kroflič 2011a, str. 18). Ukrepi, ki sledijo takšni logiki, žrtvi omogočajo, 
da pove svojo plat zgodbe in je aktivno vključena v proces odločanja odziva na konflikt, 
storilcu pa omogoča, da se zave posledic svojih dejanj in s konkretnimi prosocialnimi 
dejanji/opravičilom/povračilom škode ipd. popravi napako/povrne škodo, s tem pa tudi 
spremeni svoje problematično vedenje (prav tam, str. 18-19). Če na kratko opredelimo 
mediacijo in restitucijo, prvo lahko opredelimo kot način reševanja medosebnih konfliktov, 
katere značilnost je, da nevtralna tretja oseba, ki nima pooblastil za predlaganje rešitve, 
pomaga osebam v konfliktu, da dosežejo dogovor, ki je sprejemljiv za vse (Baruch Bush in 
Folger v Cremin 2011, str. 139). »V ozadju mediacijskega posredovanja pri reševanju 
konfliktov se skriva dokaj zapletena logika psiholoških mehanizmov, ki je praktično identična 
utemeljitvi pomena prosocialnih emocij v induktivnem vzgojnem pristopu.« (Kroflič 2008 in 
2010 v Kroflič 2011a, str. 24) Restitucijo oz. poravnavo nastale škode pa lahko opredelimo 
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kot obliko vzgojnega ukrepanja, pri katerem se storilec in žrtev samostojno odločita o 
primernem povračilu za nastalo škodo, s čimer se storilcu, ki je povzročil škodo omogoči, da 
svojo napako popravi (Kroflič 2011a, str. 26). Na tem mestu pa moramo poudariti, da čeprav 
imajo lahko omenjeni vzgojni ukrepi izjemen pedagoški potencial pri reševanju medosebnih 
konfliktov, le-teh ne moremo uporabljati v vseh konfliktnih situacijah, zato bi jih bilo 
smiselno uporabljati ob boku formalnih vzgojnih ukrepov, svetovalnega dela in ostalih 
kurativnih disciplinskih dejavnosti (Kroflič 2011a, str. 19; Kroflič in Štirn Koren 2012).  
Vzgoja in terapija s pomočjo živali 
Prvi zametki terapije s pomočjo živali so se po zapisih različnih avtorjev pojavili konec 18. 
stoletja v Angliji, v eni izmed specializiranih institucij (The York Retreat), ki se je ukvarjala z 
obravnavo oseb z duševnimi motnjami (Levinson 1965 v Urichuk in Anderson 2003; Fine 
2006 v Schmid 2011, str. 10; Altschiller 2011 v Budahn 2013). V instituciji se je 
posameznikom dovolilo, da imajo na vrtu in dvorišču interakcijo z manjšimi živalmi npr. 
zajci, pticami, perutnino ipd. V tem času se je razvila ideja, da je terapija s pomočjo živali 
lahko koristna in ima pozitivne učinke na osebe z duševnimi motnjami, ki je vse do 19. 
stoletja postala splošno znana v specializiranih institucijah. V 60 letih 20. stoletja pa je bil 
Boris Levinson prvi, ki je terapijo vključil v klinično psihologijo, s tem ko je leta 1969 napisal 
publikacijo o terapiji s pomočjo živali »Pet-Oriented Child Psychotherapy« in leta 1972 »Pets 
and Human Development«. S to temo se je začel ukvarjati, ko je opazil, da je imela prisotnost 
njegovega psa pozitivne učinke na dečka, ki ga je obravnaval. Konec 20. stoletja je postala 
terapija s pomočjo živali vse bolj popularna praksa v različnih institucijah ter hkrati tudi vse 
bolj proučevana tema (prav tam), danes pa se s proučevanjem le-te ukvarjajo tudi strokovnjaki 
na univerzitetni ravni (Chandler 2005, str. 12).  
V literaturi smo zasledili različne pojme, s katerimi se opredeljuje dejavnosti, v katere se 
vključuje živali, in sicer: terapija s pomočjo živali, aktivnosti s pomočjo živali, posredovanje s 
pomočjo živali ter izobraževanje s pomočjo živali. V nekaterih besedilih smo se srečali le s 
pojmoma terapija in aktivnosti s pomočjo živali (npr. Chandler 2001; Schmidt 2011; Budahn 
2013 itd.), v besedilih M. Trampuš (2013) ter mednarodne organizacije za podporo 
posredovanju s pomočjo živali (Animal Assisted Intervention 2016) pa z uporabo pojma 
posredovanja, ki se uporablja kot nadrejeni pojem, ki vključuje tako terapijo, aktivnosti kot 
izobraževanje s pomočjo živali. Izhajali bomo iz pojma posredovanje s pomočjo živali in v 
nadaljevanju predstavili vse tri tipe, ki jih pojem vključuje. Posredovanje s pomočjo živali 
(angl. Animal Assisted Intervention) lahko opredelimo kot kakršnokoli individualno ali 
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skupinsko posredovanje, ki ga izvaja za to usposobljeni terapevtski par (vodnik terapevtske 
živali ter žival) in se lahko izvaja za vse starostne skupine ljudi (Animal Assisted Intervention 
2016) v zelo različnih institucijah, npr. bolnišnicah, rehabilitacijskih centrih, domovih za 
ostarele, zaporih, šolah, socialnovarstvenih zavodih ipd. (Budahn 2013, str. 10-13). Vodniki 
terapevtskih živali lahko posredovanje izvajajo kot strokovni delavci na svojem delovnem 
mestu, ali pa ga izvajajo v drugih institucijah kot prostovoljci (Chandler 2005, str. 3; Animal 
Assisted Intervention 2016). Obstajajo stroga pravila, da se živali lahko vključi v 
posredovanje, npr. veterinarski pregled, šola za poslušnost ter uspešno zaključena poskusna 
doba (Marinšek in Tušak 2007, str. 141), ki jo izvajajo posebne organizacije, katere so 
odgovorne za izobraževanje oseb, ki želijo postati vodniki terapevtskih živali ter pridobiti 
ustrezen certifikat (Chandler 2005, str. 3) npr. slovensko društvo za terapijo s pomočjo živali 
Ambasadorji nasmeha. Živali, ki so primerne za takšno dejavnost je več, najpogosteje pa se 
vključuje pse, mačke ter konje (Chandler 2001, str. 3). Vključuje se lahko tudi živali iz 
kmetije ali druge manjše živali npr. zajce, ptice, ribe, hrčke itn., vsaka od njih pa ima svoje 
specifike, ki lahko pripomorejo k terapevtskemu procesu (prav tam).  
Posredovanje s pomočjo živali obsega tri različne tipe posredovanja, in sicer: izobraževanje, 
terapijo ter aktivnosti, ki se razlikujejo v določenih značilnostih, vse pa vključujejo živali 
(Animal Assisted Intervention 2016). Značilnosti izobraževanja (angl. Animal Assisted 
Education) in terapije s pomočjo živali (angl. Animal Assisted Therapy) so, da se (a) 
posredovanje načrtuje in je ciljno usmerjeno; (b) namen posredovanja je izboljšanje fizičnega, 
socialnega, čustvenega in/ali kognitivnega funkcioniranja posameznikov, ki so vključeni v 
posredovanje; (c) posredovanje oziroma dejavnosti izvajajo za to usposobljeni strokovnjaki v 
okviru svoje stroke; (d) za vsakega posameznika, ki je del posredovanja, se natančno 
oblikujejo cilji, ki naj bi jih dosegel ter to, da se (e) proces dokumentira in evalvira (prav 
tam). O terapiji s pomočjo živali govorimo, kadar strokovni delavec (psiholog, pedagog, 
zdravnik itd.) žival uporabi v okviru svojega poklicnega dela, pri čemer je usmerjen na točno 
določen cilj (npr. izboljšanje govornih sposobnosti, socialnih sposobnosti itn.), dokumentira 
celoten proces ter natančno spremlja napredek posameznika  (Marinšek in Tušak 2007, str. 
141-142). Terapija s pomočjo živali je nekaj, kar strokovni delavci lahko vključijo v 
katerikoli strokoven pristop, ki ga sicer uporabljajo pri svojem delu, nikakor pa ne gre za 
samostojen pristop kot je npr. kognitivno-vedenjski pristop (Chandler 2001, str. 2; Chandler 
2005, str. 5). Za razliko od terapije, ki jo lahko izvajajo različni strokovnjaki na različnih 
področjih, je posebnost izobraževanja s pomočjo živali, da je integralni del izobraževalnega 
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procesa in ga lahko usmerja ali izvaja le strokovnjak s področja izobraževanja znotraj svojega 
poklicnega dela (Animal Assisted Intervention 2016). Značilni dejavnosti izobraževanja s 
pomočjo živali sta branje s pomočjo živali ter predstavitev živali (Animal Assisted Education 
– Animal Angels Foundation 2018). Pri branju s pomočjo živali gre za dejavnost, kjer je v 
ospredju otrokovo samostojno branje živali v mirnem okolju, katere cilj je spodbujanje bralne 
pismenosti otrok (Trampuš 2013, str. 292). Pri predstavitvi živali pa gre za pogovor z otroki, 
kako se za živali skrbi, kako se jih neguje, kako se jim pravilno približati, se z njimi varno 
igrati ipd. (prav tam).  
V primeru, da je posredovanje manj ciljno usmerjeno, bolj vsakodnevno in spontano, 
govorimo o aktivnostih s pomočjo živali (angl. Animal Assisted Activity) (Animal Assisted 
Intervention 2016). Namen te vrste posredovanja je, da daje možnosti za motivacijske, 
izobraževalne, sprostitvene in terapevtske koristi, ki lahko izboljšajo kakovost življenja 
posameznikov (prav tam; Marinšek in Tušak 2007, str. 136). Tu cilji niso natančno določeni, 
beleženje napredka ni obvezno, vsebina obiska pa je spontana (Animal Assisted Intervention 
2016). Primer aktivnosti s pomočjo živali bi lahko bil, ko eden ali več prostovoljcev z živalmi 
obiščejo institucijo (npr. bolnišnico, šolo, vrtec, dom za ostarele ipd.) z namenom, da bi se 
osebe v njej »igrale« z živalmi, jih pobožale, itd., lahko pa se vključi tudi poučevanje o 
živalih in njihovi negi (Chandler 2005, str. 5; Marinšek in Tušak 2007, str. 136-139). 
Prostovoljci običajno izvajajo aktivnosti v ustanovah ob pomoči strokovno usposobljenega 
osebja, seveda pa aktivnosti lahko izvaja tudi osebje ustanove, če je za to posebej 
usposobljeno (prav tam).  
Posredovanje s pomočjo živali je torej dejavnost, ki jo lahko vključimo tudi v vzgojno-
izobraževalne institucije (Chandler 2001, str. 1-7). V Sloveniji trenutno nimamo zakonsko 
opredeljenih možnosti za vključevanje živali v slednje institucije, običajno pa se živali 
vključuje na način, da imata vodnik in žival pridobljen certifikat terapevtskega para (Slapnik 
2017, str. 1). Strokovni delavci na šolah in drugih ustanovah so lahko sami usposobljeni za 
izvajanje posredovanja in imajo ustrezno licenco, lahko pa se dogovorijo z društvi za enkratne 
ali večkratne obiske prostovoljnih vodnikov in terapevtskih živali (prav tam; Chandler 2005, 
str. 153-154). Ena izmed možnosti vključevanja je, da (šolski) svetovalni delavec vključuje 
živali v svoje delo, kar je za učence zelo privlačno (Chandler 2001, str. 1-7; Chandler 2005, 
str. 153-154). Zaradi želje po stiku z živaljo bodo lahko večkrat obiskali svetovalnega delavca 
v sproščenem vzdušju, brez nelagodnih občutkov, kar lahko pripomore pri vzpostavitvi 
dobrega odnosa med strokovnim delavcem in učencem. To željo bodo lahko imeli tudi drugi 
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strokovni delavci v instituciji, kar lahko pozitivno vpliva na samo vzdušje, klimo šole. Druga 
možnost vključevanja je, da se živali vključi v šolske razrede, v sam vzgojno-izobraževalni 
proces. Živali so lahko zgolj pasivno prisotne pri pouku, lahko pa se jih aktivno vključi v 
pedagoški proces. Avtorji navajajo različne razloge, zakaj je koristno vključevati živali v šole 
in druge institucije, med njimi pa se navaja, da imajo lahko pomirjujoč vpliv na učence in da 
se v razredih lahko pojavlja manj motečega vedenja (prav tam). C. Chandler (2001) zapiše, da 
so živali v razredu spremljevalci, ki ne obsojajo, kar pripomore k oblikovanju varnega, 
zaupnega okolja, oblikovanju odnosov in osredotočanju na naloge, zaradi posameznikove 
želje po interakciji z živalmi. V obdobju osnovne šole so živali še posebej privlačne za učence 
(Schmid 2011, str. 2). Živali ne ocenjujejo in ne kritizirajo ter učencem lahko dajo pozornost, 
ki jo te potrebujejo (Prothmann idr. 2006 v Schmid 2011, str. 2-3). S pomočjo njih lahko 
učencem predstavimo različne koncepte, spodbujamo njihovo pozitivno samopodobo in 
samodisciplino ter spodbujamo socialno vključevanje, razumevanje čustev ter vznik empatije 
(Delta Society 2007 v Schmid 2011, str. 2). Podobno zapiše tudi M. Trampuš (2013, str. 288-
294), ki natančneje govori o terapevtskih psih v učilnicah. Zapiše, da je terapevtski pes lahko 
učinkovit pomočnik pri ustvarjanju spodbudnega učnega okolja v šolah. S svojo prijaznostjo, 
naklonjenostjo, igrivostjo, zvestobo in poslušnostjo zagotavlja podporo učiteljevim 
prizadevanjem pri delu z raznolikimi učenci. Učenci se lahko ob psu umirijo, sprostijo, bolj 
zbrano delajo, so bolj motivirani za šolsko delo, lažje berejo, sodelujejo, navezujejo stike z 
vrstniki ter se ob njem počutijo bolj sprejete in varne, saj jih le-ta ne ocenjuje, ne obsoja in se 
jim ne posmehuje. Pes je prijazen z vsakim učencem, nikogar ne odriva stran, je potrpežljiv, 
brezpogojno iskren in vesel vsakega novega izziva. V šolo prinaša neko posebno toplino ter 
možnost telesnega stika (prav tam).  
Pozitivne učinke posredovanja s pomočjo živali so zaznali številni izvajalci, kot tudi 
raziskovalci slednjega področja s celotnega sveta. C. Chandler je leta 2005 zapisala, da v 
literaturi lahko najdemo kar nekaj zapisov o biopsihosocialnih pozitivnih učinkih 
posredovanja, ki niso podkrepljeni z rezultati raziskav (Chandler 2005, str. 24), zato smo v 
nadaljevanju predstavili, katere učinke avtorji najpogosteje navajajo v literaturi, ter jih skušali 
čim bolj podkrepiti z izsledki kvantitativnih in kvalitativnih raziskav. Eden izmed pogosto 
izpostavljenih učinkov je, da ima posredovanje z živalmi fiziološke koristi za posameznike, 
saj se le-ti v prisotnosti živali sprostijo (Chandler 2005, str. 8; Marinšek in Tušak 2007, str. 
143). M. A. Halm (2008, str. 373-376) je pregledala deset raziskav, znotraj katerih so se 
raziskovalci ukvarjali z vprašanjem, kakšne učinke ima posredovanje na otroke in odrasle v 
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bolnišnicah. Rezultati so pokazali, da so pacienti v interakciji z živalmi dihali bolj umirjeno, 
znižal se jim je krvni tlak, zmanjšala se jim je hitrost srčnega utripa ter pokazatelji stresa, kar 
je pripomoglo k njihovem bolj sproščenem stanju (prav tam). S podobno temo so se ukvarjale 
L. Handlin in sodelavke, ki so leta 2018 v švedskih domovih za starejše proučevale vpliv 
interakcije terapevtskih psov na srčni utrip in krvni tlak stanovalcev (Handlin idr. 2018, str. 
567-576). Ugotovile so, da so obiski psov v domovih vplivali na zmanjšanje srčnega utripa in 
znižanje krvnega tlaka stanovalcev, še posebej pri tistih, s posebej visokim krvnim tlakom. 
Tudi te rezultati kažejo na to, da je imela interakcija s psi ugoden učinek na zmanjševanje 
stresa stanovalcev (prav tam). 
Drugi učinki, ki se jih v literaturi pogosto izpostavlja, pa so bolj psihosocialne narave, in 
sicer: prisotnost živali ugodno vpliva na komunikacijo oziroma interakcijo med posamezniki, 
ugodno deluje na klimo, viša motivacijo ter vpliva na počutje, empatijo in vedenje 
posameznikov (Urichuk in Andernson 2003; Chandler 2005, str. 8; Marinšek in Tušak 2007, 
str. 143-145). V Veliki Britaniji so raziskovalci S. Maber-Aleksandrowicz idr. (2016, str. 322-
338) pregledali 10 študij, v katerih se je proučevalo, kako posredovanje z živalmi vpliva na 
psihosocialno delovanje oseb z motnjo v duševnem razvoju. Raziskave, ki so jih vključili v 
pregled, so nastale med letom 1989 in 2012 in so večinoma vključevale otroke ter adolescente 
z MDR, le ena raziskava je vključevala odrasle osebe z MDR. Pregled je pokazal, da je imelo 
posredovanje pozitivne učinke na kognitivno, vedenjsko, socialno, kot tudi emocionalno 
področje delovanja posameznikov. V devetih raziskavah se je pokazalo, da je imelo 
posredovanje pozitiven vpliv na socialno interakcijo oseb in njihovo komunikacijo. V sedmih 
raziskavah se je pokazalo, da je posredovanje pozitivno vplivalo na koncentracijo ali 
pozornost posameznikov, dve raziskavi, da je imelo posredovanje pozitiven vpliv na 
emocionalno počutje posameznikov in štiri raziskave, da se je izboljšalo vedenje 
posameznikov (prav tam). V Avstriji so raziskovalci Hergovich idr. (2002, str. 37-50) 
proučevali, kakšne učinke ima prisotnost psa v šolskem razredu na samostojnost, socialne 
kompetence, empatijo učencev ter na samo socialno-emocionalno klimo v razredu. V 
raziskavo so vključili 45 učencev iz dveh oddelkov prvega razreda Evropske šole. Ugotovili 
so, da je prisotnost psa pozitivno vplivala na učence v razredu, saj se je pokazalo, da so ob 
stiku s psom funkcionirali bolj avtonomno, lažje so ločevali med sabo in drugimi, kar je 
osnova za prepoznavanje potreb in razpoloženja drugih, hkrati pa so bili bolj empatični do 
živali. Deloma so potrdili tudi tezo, da se je izboljšala klima v razredu. Po mnenju učiteljev so 
bili učenci ob prisotnosti psa bolje socialno integrirani v razrede, prav tako so zaznali manj 
72 
 
agresivnega vedenja. Po mnenju avtorjev opisani rezultati kažejo na pomembno vlogo živali v 
razredu, saj vplivajo na socialni in kognitivni razvoj otrok (prav tam). V literaturi smo našli 
tudi štiri raziskave iz ZDA. V eno izmed njih so bili vključeni trije odrasli moški z afazijo po 
možganski kapi, ki so obiskovali govorno jezikovno terapijo, znotraj katere so izvajali tudi 
terapijo s pomočjo psa (Macauley 2006, str. 357-365). Rezultati raziskave so pokazali, da so 
bili vsi trije bolj motivirani, da se udeležijo terapije, ko so v njo vključili psa. Vsi vključeni so 
poročali, da so med terapijo bolj uživali in občutili, da je bila klima bolj prijetna. Pokazalo se 
je tudi, da so med terapijo s psom pokazali več čustev, predvsem medtem, ko so govori o 
svojih živalih ali njihovi izgubi. Prav tako je prišlo do nepričakovanega učinka: med terapijo 
je pogosteje prihajalo do spontane komunikacije in uporabe jezika, ko so posamezniki 
ogovarjali psa, kar kaže na to, da prisotnost psa lahko motivira posameznike k komunikaciji 
(prav tam). Raziskovalki K. L. Anderson in M. R. Olson (2006, str. 35-49) sta proučevali, 
kakšne učinke ima prisotnost psa v razredu s šestimi učenci s čustvenimi težavami, starimi od 
6 do 11 let. Zanimalo ju je predvsem, kako bo prisotnost psa vplivala na njihovo čustveno 
stabilnost. Pokazalo se je, da so bili učenci bolj čustveno stabilni in so doživljali manj 
čustvenih kriz, da se je izboljšal njihov odnos do šole in da je prisotnost psa ugodno vplivala 
na njihovo odgovornost, spoštovanje in empatijo. Avtorici sta zapisali, da so vsi učenci 
vzpostavili določen odnos s psom, ki je deloval kot pomoč pri socialnih interakcijah, 
predvsem pri samouravnavanju vedenja (večja samokontrola učencev npr. odvračanje 
pozornosti z dogodka, ki je otroka razjezil), zaradi česar se je izboljšala tudi interakcija z 
učitelji, družinskimi člani ter vrstniki. Med raziskavo so vsi učenci spoštoval prisotnost psa, 
sprejeli so njegovo vedenje, bili so empatični in so opazili podobnosti med njihovimi čustvi in 
čustvi psa. Vsi so se vedli odgovorno, saj so poskrbeli, da so bile potrebe psa zadovoljene, 
njegovo vedenje pa ustrezno usmerjeno in nagrajeno. Slednje so učenci posplošili in udejanjili 
tudi v odnosu do vrstnikov (prav tam). Raziskovalca F. Martin in J. Farnum (2002, str. 657-
670) sta proučevala vpliv terapije s psom v skupini desetih otrok s pervazivno razvojno 
motnjo, za katero so značilne slabše komunikacijske spretnosti. Rezultati so pokazali, da so 
bili otroci, ki so bili v interakciji s psom, bolj razposajeni (so se smejali in dajali psu 
priboljške) in energični, bolj skoncentrirani (manj so gledali okoli po sobi in odgovarjali na 
vprašanja z »nepomembnimi« odgovori) in se bolje zavedali socialnega okolja (gledali so 
terapevta, psa). Pokazalo se je tudi, da so otroci v prisotnosti psa bolj pogosto komunicirali, in 
sicer: ali so govorili psu ali pa se pogovarjali o njem. Ker se je pokazalo, da so otroci manj 
pogosto prezrli vprašanja terapevta in odgovarjali z »nepomembnimi« odgovori ter bolj 
pogosto komunicirali in manj pogosto diskutirali o temah, nepovezanih s terapijo, sta avtorja 
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zaključila, da posredovanje s psom poveča možnosti za smotrnejšo, bolj fokusirano diskusijo 
(prav tam). S. Walters Esteves in T. Stokes (2008, str. 5-15) pa sta proučevala vpliv 
posredovanja s psom na vedenje otrok z MDR. V študijo sta vključila tri učence, ki so bili 
stari od 5 do 9 let in so na javni osnovni šoli obiskovali poseben program. Pokazalo se je, da 
je bila interakcija med učenci in učiteljem ter med učenci in psom ob prisotnosti psa 
pogostejša pri vseh otrocih, manj pogosto pa se je pojavljalo moteče vedenje. Pokazalo se je 
tudi, da se je interakcija med otroki in učitelji v razredu na splošno izboljšala po posredovanju 
s psom (prav tam). Tudi M. E. O'Haire in sodelavci so prišli do podobnih rezultatov glede 
vpliva posredovanja z živalmi na socialno funkcioniranje otrok (O'Haire idr. 2014, str. 162-
168). V raziskavo so vključili 64 osnovnošolskih otrok, starih od 5 do 12 let, z diagnosticirano 
motnjo avtističnega spektra, ki so šolo obiskovali v Avstraliji. Za terapevtsko žival so si 
izbrali morske prašičke, ki so jih namestili v 41 učilnic 15 šol, katere so obiskovali izbrani 
otroci. Pokazalo se je, da se je preko aktivnosti z morskimi prašički socialno funkcioniranje 
otrok izboljšalo. Tako učitelji kot starši so zaznali manj umikajočih, antisocialnih vedenj 
otrok ter to, da imajo več interakcij z drugimi in boljše socialne spretnosti. Starši so tudi 
poročali, da se je povečal interes in motivacija otrok za obiskovanje šole (prav tam). 
Pri posredovanju s pomočjo živali pa obstajajo tudi določena tveganja, ki lahko povzročajo 
negativne posledice za živali, udeležence posredovanja ali negativno vplivajo na sam proces 
(Chandler 2005, str. 8-9; Marinšek in Tušak 2007, str. 142-142; Schmid 2011, str. 23-24). 
Avtorji v svojih delih opredelijo naslednja tveganja:  
 zaradi različnih situacij pride do poškodbe udeležencev npr. konj lahko nekomu stopi na 
nogo, pes lahko podre osebo na tla itd.; 
 udeleženci se lahko močno navežejo na živali in imajo težave z ločitvijo od njih;  
 udeleženci so lahko alergični na živali; 
 udeleženci se živali lahko bojijo ali zaradi različnih razlogov ne želijo imeti stika z njimi; 
 terapevtska žival lahko utrpi določene poškodbe zaradi nesreče ali neprimernega ravnanja 
udeležencev, npr. udeležencu lahko pade žival na tla ali jo pohodi, do poškodb lahko pride 
zaradi impulzivnega ter grobega ravnanja udeležencev itd.;  
 za terapevtsko žival je lahko določena izkušnja zelo stresna;  
 terapevtske živali lahko povzročijo rivalstvo in tekmovalnost v skupini; 
 udeleženci v prisotnosti terapevtskih živali lahko postanejo sebični, žival želijo imeti le 
zase ter postanejo ljubosumni na vsakogar, ki bi svojo pozornost usmeril na žival;  
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  udeleženci imajo lahko nerealna pričakovanja do živali, zaradi česar lahko dobijo 
občutek, da jih je žival zavrnila ali jih »ne mara«;  
 terapevtske živali lahko prenašajo določene bolezni, ki se prenašajo na ljudi (prav tam).  
Ključno je, da se izvajalci posredovanja zavedajo tveganj in poskrbijo tako za varnost 
udeležencev kot tudi živali, ter tako omogočijo kar se da pozitivne učinke (Schmidt 2011, str. 
23-24). 
Vzgoja in terapija s pomočjo umetnosti  
Umetnost lahko opredelimo kot najučinkovitejši medij, s pomočjo katerega »…odpiramo čute 
in povečamo občutljivost posameznika za določene teme« (Štirn Koren 2010, str. 15). Gre za 
eno od avtentičnih dejavnosti, preko katere lahko posameznik pozunanji, materializira 
vednost o sebi in drugih (Kroflič 2009 v prav tam), spoznava, raziskuje svet in se izrazi v 
stoterih jezikih (Kroflič 2009a v Štirn Koren 2010, str. 15). Je eden najboljših medijev za 
testiranje stereotipov in predsodkov, ki nam določajo obrise smisla življenja, o katerih 
običajno nikoli ne razmišljamo (Štirn Koren 2010, str. 17), zato jo lahko opredelimo tudi 
»…kot obliko transformativne izkušnje in osebne izpolnitve, ki ima moč opisovanja najbolj 
temeljnih skrivnosti življenja in nam omogoča začeti dialog z drugostjo sočloveka, kakor tudi 
z drugostjo v jedru lastne osebnosti« (Kroflič 2010b, str. 3).  
Kroflič (2017, str. 12) zapiše, da v zadnjih 50 letih lahko zaznamo opazno povečanje 
zanimanja za umetniške jezike kot medije vzgoje in izobraževanja, pri čemer izpostavi dva 
argumenta. Prvi se nanaša na zavedanje o pomenu narativne vednosti, ki je ni mogoče 
nadomestiti z znanstvenimi diskurzi (Bruner 2002 v Štirn idr. 2015, str. 178) ter odkritje 
mnogoterih inteligentnosti (Gardner 1995 v Štirn idr. 2015, str. 178). Drugi argument pa se 
nanaša na zavedanje, da umetniški jeziki tvorijo različne medije, s pomočjo katerih lahko 
spoznavamo stvarnost, samega sebe ter delimo spoznanja s svetom ob pomoči različnih 
komunikacijskih sredstev oziroma jezikov (Malaguzzi 1998 v Kroflič 2017, str. 12). Slednja 
spoznanja lahko štejemo kot pomembni premik v krepitvi zavedanja pedagoškega pomena 
umetnosti (Kroflič 2017, str. 12). 
Umetniške dejavnosti imajo v vzgoji kar nekaj pozitivna nabojev (Kroflič 2010a, str. 10). 
Poleg tega, da lahko otroci s pomočjo likovnih sredstev, dramatizacije, plesa, domišljijskih 
zgodb raziskujejo svojo okolico in pretekle dogodke, ki so jih zaznamovali, slednje 
spodbujajo tudi procese podoživljanja, izražanja čustev, stališč in prepričanj, predvsem pa 
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upodabljanja (mimesis), ki otrokom omogoča, da izražajo svoje notranje občutke ter s tem 
pozunanjijo svojo tiho vednost in s poslušanjem ter interpretacijo razvijajo lastne teorije uma 
(prav tam). Umetniške dejavnosti omogočajo tudi kultiviranje otrokove prosocialne in 
moralne naravnanosti, saj poglabljajo empatično občutljivost in čudenje nad lepim, hkrati pa 
otrokom omogočajo, da vsebine umetniške dejavnosti neposredno povezujejo z realnimi 
dogodki na način, da se krepi njihova sočutna imaginacija in razvoj miselnih konceptov, s 
katerimi si razlagajo primernost določenega ravnanja (Kroflič 2010, str. 37; Kroflič 2010a, 
str. 10). Štirn Janota in Jug (2010, str. 45-46) zapišeta, da je umetnost medij, preko katerega 
se lahko posameznik kot opazovalec vživi v umetniški izdelek, v njem začuti in prepozna 
svojo zgodbo, kot ustvarjalec umetniške stvaritve pa izraža najgloblje, skrite plati svojega 
življenja, ki jih preko verbalnega izražanja težje sporoči. S tega vidika so umetniške 
dejavnosti orodje, ki ga lahko uporabljajo tudi posamezniki, ki so manj verbalno zmožni (prav 
tam).  
Da bi lahko opredelili pomen uvajanja umetniških praks v vzgojo in izobraževanje, bomo 
predstavili koncept vzgoje preko umetnosti oziroma umetniškega doživetja, ki temelji na 
ideji, da ima umetniško doživetje (vezano na ustvarjanje ali udeleženost v umetniškem 
dogodku npr. branje/pripovedovanje literarne zgodbe, obisk gledališča, kakovostne filmske 
predstave itd.) samo na sebi vzgojni pomen kot posebej močna izkušnja, ki jo posameznik 
doživi (Kroflič 2010, str. 24-32; Kroflič 2017, str. 28-29). Slednji koncept je R. Kroflič (2010, 
str. 24-32) zasnoval na induktivnem vzgojnem pristopu (ki smo ga opredelili že v poglavju 
Induktivni pristop) ter Aristotelovem konceptu mimetičnih umetniških praks. Aristotel je 
umetnost oziroma umetniško izkušnjo pojmoval kot mimesis, katero je razumel kot temeljni 
postopek umetniškega ustvarjanja, ki temelji na posameznikovem posnemanju/upodabljanju 
stvarnosti. Pri tem ni imel v mislih, da bi posameznik stvarnost, določen dogodek mehanično 
posnemal, temveč da bi ob upodabljanju hkrati aktivno ustvarjal, se vživljal v stvari ter bil 
tako soustvarjalec nekega dogodka (prav tam, str. 31). Ravno zaradi slednjega je Aristotel v 
umetnini videl ustvarjalni proces, ki je vreden sam na sebi (Aristotel 1964 v Kroflič 2010, str. 
29). Koncept mimesis tako nima le mehaničnega značaja, temveč tudi stvariteljskega (Kroflič 
2010, str. 29-31), kajti umetniška podoba presega stvarno predlogo, saj vsebuje tako 
objektivne prikaze pojavov, dogodkov, kot tudi subjektivne, saj prikazuje stvari, kakršne bi 
morale biti ali se umetniku dozdevajo, da so (Aristoteles 2005 v prav tam).  
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Ko je Aristotel govoril o umetnosti, je imel v mislih predvsem grško tragedijo, katere bistvo 
so opisi določenih dejanj (mitos) in ne splošnih lastnosti akterjev (Kroflič 2010, str. 31). 
Mitos, ki ga lahko imenujemo tudi zgodba, je najvažnejši element umetnosti (prav tam; 
Kroflič 2010a, str. 10). Zgodba nam predstavlja določeno realnost, ki slika konkretna dejanja 
akterjev (prav tam). Tako je dramska igra, ki upodablja določeno zgodbo, še danes pomembna 
zvrst umetnosti, saj omogoča neposreden stik umetnikov z gledalci ter globoko doživljanje 
oziroma katarzo (Vrečko 1994 v Kroflič 2010, str. 31), ki jo lahko pojmujemo kot 
»…posebno obliko očiščenja od pritiskov tragičnih emocij, vezanih na upodobljeno zgodbo« 
(Kroflič 2010, str. 31). Tragedija lahko s svojo zgodbo v posameznih vzbuja sočutje in strah, 
zaradi česar lahko pride do očiščenja določenih občutij, kar je bistvo estetske/tragične katarze 
(Aristoteles 2005 v Kroflič 2010, str. 32). Sočutje se lahko v posamezniku vzbudi, ko se 
zaveda, da v nesrečo zabrede nekdo, ki tega ne zasluži, groza pa ga navda, ko opazi, da je 
nesrečen nekdo, ki mu je zelo podoben (prav tam). Predhoden dogodek, ki šele omogoča 
katarzo, pa opisuje koncept umetniške imaginacije (Kroflič 2010, str. 31). »Umetniška 
imaginacija je sredstvo, s katerim lahko dosežemo svet drugega na način, da se vživimo v ʽkot 
daʼ svetove, ki so jih ustvarili pisatelji, slikarji, kiparji, filmski režiserji, koreografi in 
skladatelji.« (Greene 1995 v Kroflič 2010, str. 31-32) Imaginacija odjemalcu umetnine 
omogoča, da se vživi v notranjost, v duševnost literarnega junaka oziroma dogodek, vzbudi v 
njem sočutje z njegovo usodo, omogoči refleksijo dogodkov ter vzbudi zavedanje, da sam 
lahko doživi podobno usodo kot junak, kar sproži njegovo pripravljenost do podpore/pomoči, 
saj bi si želel biti na določen način obravnavan tudi sam (Kroflič 2007a, str. 22-23; Nussbaum 
v prav tam). Vse to pa poglablja posameznikovo etično zavest (Kroflič 2007a, str. 22-23). Da 
pa se pri gledalcu lahko pojavita umetniška imaginacija in posledično katarza, morata biti 
izpolnjena dva pogoja (Kroflič 2010, str. 32), in sicer: (1) posameznik mora biti globoko 
pretresen nad usodo junaka, do česar lahko pride, če umetnina v posamezniku vzbudi 
začudenje nad enkratnostjo človeške usode, kar v njem sproži vprašanje »zakaj?« (Greene 
1995 v prav tam); (2) posameznik se mora zavedati dvojnosti zunanje podobe in drugosti v 
jedru svoje identitete (Kroflič 2010, str. 32). »Bistvo estetske katarze je namreč v očiščenju 
človekovih duševnih občutkov, ki jih sproži vživetje gledalca v zgodbo (pa tudi umetnika, ko 
iz mnogoterih glasov v sebi ustvarja akterje umetniške zgodbe […]), tako da se zavemo 
določenih delov naše duševnosti, ki nam ob vsakodnevnih rutiniranih dejavnostih ostajajo 
skrite.« (Kroflič 2010, str. 32) »Soočenje z vprašanjem, kako bi sam doživljal situacijo, ki jo 
upodablja tragedija, ali kako bi sam ravnal, če bi se znašel v podobni situaciji kot tragični 
junak, nam namreč razkrije, kot bi rekel Jung, senčne plasti naše duše, drugost izza ego 
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predstave o sebi in s tem globljo resnico lastnega bivanja.« (Kroflič 2010, str. 32) Pri tem 
moramo vedeti, da prikaz dejanja literarnega junaka ne omogoči sočutne imaginacije zaradi 
tendenciozne moralke, temveč zaradi smiselnega prikaza zgodbe oziroma določenih dejanj, ki 
bi se lahko zgodile tudi nam, sočutno vživljanje v zgodbo, podoživetje junakove zgodbe pa 
lahko sproži katarzični-očiščevalni učinek ter močno oblikovalno moč za razvoj 
posameznikove osebnosti (prav tam; Kroflič 2010a, str. 10).  
Pomen uvajanja umetniških praks v vzgojo lahko utemeljimo tudi preko koncepta umetnosti 
kot dialoške izkušnje oziroma komunikacijskega modela umetniške izkušnje (Kroflič 2010b, 
str. 5). Umetniška izkušnja je ena izmed temeljnih pedagoških medijev za vstop v ključne 
izkušnje oziroma doživetja (Kroflič 2007a, str. 14-15), kar dokazuje že antični koncept 
katarze (Vrečko 1994 v prav tam), ki lahko posameznika privede do osebne izpolnitve 
(Koopman 2005 v Kroflič 2007a, str. 15). V območju umetniške izkušnje se nahaja vsakdo, ki 
je udeležen v doživljanju umetnine kot ustvarjalec, poustvarjalec ali kot tisti, ki se zgolj 
vživlja v umetniško stvaritev (Kroflič 2007a, str. 17; Kroflič 2010b, str. 5).  
 
Slika 3: Umetnost kot komunikacijska izkušnja (Kroflič 2007a, str. 17). 
Za razumevanje notranje vrednosti umetniške izkušnje, je ključen uvid, da je umetnina 
nekakšen most med umom umetnika in odjemalca umetnine, kar ponazarja zgornji prikaz 
modela (Kroflič 2007a, str. 18). Umetnina je znotraj modela razumljena kot posameznikova 
»objektivizacija subjektivnega življenja« oziroma »pozunanjenje/predstavljanje notranje 
narave«, kar pomeni, da predstavlja ustvarjeno realnost, ki je utemeljena na osebni 
perspektivi, občutjih, predstavah in hrepenenju posameznika (McCarthy idr. 2004 v prav 
tam). Umetnik nam skozi ustvarjalni proces skuša predstaviti svojo subjektivno videnje 
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realnosti, naša individualna izkušnja umetnine kot posledica procesa podoživljanja, pa je 
neposredna in zasebna ter ne predstavlja zgolj pasivnega opazovanja umetnine, temveč 
spodbuja našo radovednost, spraševanje in iskanje možne razlage. Naša interpretacija pa je 
poskus, kako bi notranjo izkušnjo opredelili ter delili z drugimi. Umetnost tako komunicira 
preko neposredne izkušnje umetnine, pri čemer je jedro našega odgovora na umetnino neka 
vrsta močnega občutenja, ki je podobno občutenju lepote narave, obogatene z refleksijo. 
Zaradi opisanega sledi, da »…gre nezamenljiv pomen umetnosti iskati prej v kakovosti 
izkušnje kot produkta – umetnine« (prav tam). Ključni koncepti, s katerimi se pojasnjuje 
notranji strukturni pomen umetniške izkušnje ter hkrati njen splošno vzgojno-izobraževalni 
pomen, so imaginacija, metafora ter naracija (Kroflič 2007a, str. 12-24), dodamo pa jim lahko 
še dva koncepta, ki utemeljujeta njeno tranformativno moč, in sicer: katarzo ter heteroglosijo 
(obstoja različnih pogledov in glasov, ki opisujejo realnost, v kateri živimo) (Kroflič 2007a, 
str. 23; Kroflič 2010b, str. 6). S pomočjo njih je umetnost zmožna ustvariti utelešene pomene 
(Koopman 2005 v Kroflič 2007a, str. 24), ki skrivnosti življenja prestavijo v vidno območje, s 
čimer omogočijo transformativno doživetje (katarzo) in osebno izpolnitev (Kroflič 2007a, str. 
24). Ker katarzo lahko primerjamo z vrhunsko vzgojno izkušnjo, s tem potrjujemo vzgojno 
vrednost umetniške izkušnje, ne glede na to, ali vanjo vstopamo kot odjemalci ali ustvarjalci 
umetnine (Kroflič 2017, str. 27).  
Če opisano skušamo predstaviti na področju vzgoje in izobraževanja ter s perspektive otroka, 
lahko zapišemo, da otrok preko umetniške ekspresije izraža svoj čustveni, doživljajski in 
spoznavni svet, hkrati pa z opazovanjem, refleksijo o ekspresiji drugega prepoznava njegov 
svet in razmišlja o Drugem kot Drugačnem, od katerega se lahko uči in spoznava samega sebe 
(Kroflič 2010 v Štirn Koren 2010, str. 17). Ravno zaradi slednjega je pomembno, da se v 
vzgojno-izobraževalnih institucijah daje pomen ne le ekspresiji, temveč tudi poslušanju 
razlage ob izdelku, ki ga je otrok ustvaril ali doživel skozi predstavitev (Kroflič 2008 v Štirn 
Koren 2010, str. 17). 
Do sedaj smo skušali opredeliti pomen uvajanja umetniških praks v vzgojo in izobraževanje, 
v nadaljevanju pa bomo predstavili terapijo s pomočjo umetnosti, ki jo lahko razumemo kot 
metodo, preko katere omenjene prakse uvajamo na področju vzgoje in izobraževanja.   
Terapija s pomočjo umetnosti, za katero se uporabljata tudi pojma umetnostna terapija ali 
pomoč z umetnostjo, se je začela sistematično razvijati v drugi polovici 20. stoletja (Kroflič 
2015, str. 17; Peljhan in Zelić 2015, str. 17). Gre za mlado uporabno in znanstveno disciplino, 
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kateri temelji izhajajo iz združevanja idej in konceptov s področij umetnosti in psihologije 
(prav tam). V praksi se uveljavlja kot komplementarna metoda, primerna tako pri diagnostiki 
kot pri terapiji različnih motenj, okvar, primanjkljajev in težav, kot so: ČVT, razne odvisnosti, 
psihiatrična obolenja itd. (Peljhan in Zelić 2015, str. 28). Obsega več različnih zvrsti, ki se 
razlikujejo glede na izrazne medije, in sicer: likovna terapija, gibalno plesna terapija, glasbena 
terapija, dramska terapija in fototerapija (prav tam). Izvajajo jo lahko strokovnjaki z različnih 
področij, ki svoje znanje in izkušnje povežejo s spoznavanjem pomoči z umetnostjo ali za to 
posebej usposobljeni strokovnjaki npr. dramski terapevti itn. (Kroflič 2015, str. 72). 
Predpostavka, na kateri temelji terapija s pomočjo umetnosti je, da se posamezniki pogosto 
lažje izražajo preko risbe, glasbe, giba, igre in drugih neverbalnih izrazov kot skozi verbalni 
jezik, ter da ob pomoči slednjih medijev lažje predelujejo razne spomine, potrebe, želje, 
strahove, konflikte, lažje premagujejo čustvene težave, spreminjajo neustrezne miselne vzorce 
ipd. (Peljhan in Zelić 2015, str. 28). Ena izmed pomembnih opredelitev terapije s pomočjo 
umetnosti je opredelitev psihologinje M. Naumburg (1940, v Peljhan in Zelić 2015, str. 20), 
ki je poudarila, da v procesu umetnostne terapije »…svobodno umetniško izražanje postane 
oblika simbolnega jezika, ki pacientu… pomaga do ubeseditve ustvarjenega in postavljanja 
konfliktov in težav v ospredje«. B. Kroflič (2015, str. 71-72) pa jo opredelila kot vrsto terapije 
oziroma obliko pomoči, ki poteka skozi procese doživljanja, izražanja in ustvarjanja z 
umetnostnimi izraznimi sredstvi, preko katerih lahko posameznik raziskuje svoj notranji svet, 
izrazi svoja čustva in misli ter jih posreduje drugim. Cilj terapije s pomočjo umetnosti je 
osebnostna integracija in samopotrjevanje posameznika, njen namen pa je zmanjševanje težav 
in motenj, preprečevanje le-teh ter podpora osebnostne rasti in razvoja (prav tam).  
Ena izmed vej terapije s pomočjo umetnosti je tudi fototerapija, za katero nekateri avtorji 
uporabljajo termin fotografska terapija ali terapevtska fotografija (Peljhan in Zelić 2015, str. 
16). Gre za metodo uporabe fotografije kot umetnostnega izraznega sredstva pri delu z 
različnimi skupinami posameznikov. Namenjena je lahko terapiji, odpravljanju težav 
posameznika ali preventivi, katere namen je krepitev duševnega zdravja in spodbujanje 
osebnostne rasti posameznika (prav tam, str. 16-28). Obsega zelo različne prakse in tehnike, 
ki vključujejo ali se osredotočajo na fotografijo, fotoaparat, fotografiranje in drugo 
ustvarjanje, ki je povezano s fotografijo in namenom pozitivnega vplivanja na psihofizično 
dobrobit in socialno funkcioniranje posameznika. Tehnike fototerapije lahko pri svojem delu 
uporabljajo različni strokovnjaki, npr. psihologi, pedagogi ipd., primerne so za otroke, 
mladostnike, odrasle in starejše ter se lahko izvajajo tako individualno kot v skupini (prav 
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tam). Ker je rokovanje s fotoaparati preprosto in hitro priučljivo, saj ne zahteva veliko fizične 
moči in spretnosti, je fototerapija metoda, ki ne izključuje nikogar, niti intelektualno manj 
zmožnih niti telesno hendikepiranih oseb (Peljhan in Kravanja b.l.). Upravljanje s 
fotoaparatom je s pomočjo posebnih stikal in stojal mogoče prilagoditi tudi za tiste z najtežjo 
stopnjo gibalne oviranosti. S tem se jim omogoči, da se s področjem fotografiranja ukvarjajo 
popolnoma enakovredno in samostojno kot vsi ostali in se v okviru svojih zmožnosti počutijo 
kompetentno ter opravilno sposobno. S fotografiranjem lahko bolj ali manj nadomestijo 
okvarjen organ ali prizadeto fizično ali psihično funkcijo (prav tam) ter se ob ustvarjanju in 
ogledovanju fotografij osebno izražajo (Peljhan in Zelić 2015, str. 27-39). Tehnike se lahko 
zelo učinkovito uporablja tudi v skupinah oseb z omejeno verbalno komunikacijo in 
sociokulturno marginaliziranih skupinah, saj se jim omogoča, da se izražajo na svojevrsten 
način in komunicirajo na podlagi fotografij (Weiser 2008, str. 4). To pa daje fotografiji in 
fotografskemu ustvarjanju izjemen potencial, ki ga nekatere druge ustvarjalne dejavnosti ne 
premorejo (Peljhan in Zelić 2015, str. 27-39).  
Temeljna značilnost fototerapije je, da se v ospredje postavlja proces, ki nosi vso težo, na 
končni izdelek pa se gleda kot na eno izmed komponent procesa (Peljhan in Zelić 2015, str. 
27-29). Ključna je izbira kadra za fotografiranje, odločitev, kaj in kako ujeti v fotografijo, 
izbira svetlobe, ozadja, konteksta, kdo, kdaj, kje, za koga so elementi, ki omogočajo 
raziskovanje. Ta proces svobodnega manipuliranjem s časom in prostorom daje osebi, ki 
fotografira priložnost za ustvarjanje odzivov na okolje, ki ga obdaja ter zaokrožitev tega v 
obliko osebnega izražanja (prav tam). Končna fotografija je sicer pomembna komponenta 
samega procesa, vendar je pomembna predvsem z vidika, da omogoča postavljanje vprašanj 
in raziskovanje zunaj svojih okvirov (Weiser 1999 v prav tam). Temeljna predpostavka 
fototerapije je, da fotografiranje, končni izdelek ali samo izbira določene fotografije, 
dobesedno simbolizirajo osebo, ki fotografira, saj vsaka odločitev za fotografijo temelji na 
njegovih notranjih merilih, na tistem kar ima za posameznika nek pomen (Peljhan in Zelić 
2015, str. 29-39). Vsakič, ko imamo stik s fotografijo, se moramo zavedati, da je fotograf 
določen prizor izbral iz množice drugih prizorov in da izbira motiva kaže njegov način 
gledanja na stvari (Berger 2008 v Peljhan in Zelić 2015, str. 29). V vsako fotografijo so vpeti 
različni pomeni, zato lahko vsako razumemo kot način komuniciranja, saj je fotoaparat 
kodiral sporočilo, ki je za nekoga pomembno in ga je pritegnilo (Peljhan in Zelić 2015, str. 
29-39). Skozi raziskovanje in interpretacijo fotografij pa se posamezniki lahko bolje zavedajo 
in razumejo svoje osebne simbole in načine gledanja na sebe kot tudi na druge. Fotografija je 
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v tem kontekstu mogočen medij, ki ponuja vizualni jezik, ob pomoči katerega se posamezniki 
lažje izražajo, povezujejo svoja čustva ter spregovorijo bodisi o procesu nastanka fotografije, 
zgodbi skriti za fotografijo, ali o pomenu, ki jo ima ta fotografija zanje. Zaradi opisanih 
posebnosti je fototerapija zelo fleksibilno orodje, ki se ga lahko prilagodi vsem 
posameznikom, s čimer se jim omogoči, da se ob ustvarjanju in ogledovanju fotografij osebno 
izražajo (prav tam, str. 29-39).  
V praksi fototerapijo lahko izvajajo strokovnjaki z različnih strokovnih področij. Njihova 
temeljna naloga je, da skupaj s posamezniki raziskujejo njihovo osebno realnost skozi 
fotografski medij (prav tam, str. 30-31). Zaželeno je, da imajo izvajalci vsaj nekaj znanja s 
fotografskega področja, saj se nekatere fototerapevtske tehnike delno prepletajo z običajnimi 
vsebinami klasičnih fotografskih tečajev. To pomeni, da morajo fototerapevti uporabnike 
seznaniti s principi delovanja fotoaparata, z različnimi žanri, v katerih se lahko izražajo in 
izpopolnjujejo, z uporabo različnih kompozicij in drugimi fotografskimi prvinami, saj šele 
tako lahko razvijejo lastne vizualne govorice, skozi katere bodo lahko raziskovali in izražali 
sami sebe in svoj odnos do sveta (prav tam).  
Fototerapevtske prakse lahko v grobem delimo glede na medij in ustvarjalni proces (Peljhan 
in Zelič 2015, str. 35-36), in sicer na tiste, ki so:  
 usmerjene na fotoaparat. Tu je v ospredju učenje in usposabljanje za praktično uporabo 
fotoaparata kot nadomestnega pripomočka, s katerim oseba zmanjšuje svojo oviranost. 
Ključno je torej ustvarjanje fotografij; 
 usmerjene na fotografijo. Fotografijo se skozi te prakse razume kot ohranjen svetlobni 
zapis na papirju, zaslonu ali drugem mediju, ki je namenjen spodbujanju občutij in 
terapevtskemu pogovoru;  
 usmerjene na fotografiranje. Fototerapija je tu usmerjena na dejavni proces fotografiranja 
in ustvarjanja žanrsko raznolikih fotografij; 
 usmerjene na postprodukcijo. Tu so v ospredju kreativna digitalna obdelava fotografij, 
manipulacija s fotografijami, ustvarjanje serij, predstavitve z glasbo, oblikovanje fotoknjig 
ipd. (prav tam). 
Natančnejšo delitev fototerapevtskih tehnik pa je predstavila Judy Weiser, najbolj znana 
pionirka s področja fototerapije (Peljhan in Zelić 2015, str. 41). V svoji knjigi PhotoTherapy 
Techniques: Exploring the Secrets of Personal Snapshots and Family Albums (1999) je 
predstavila pet tehnik fototerapije, ki jih je razvila skozi svoje izkušnje z uporabo fotografije v 
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psihoterapiji, in sicer: (1) fotografije, ki jih je posameznik ustvaril ali izbral; (2) fotografije, 
na katerih smo, vendar nas je fotografiral nekdo drug; (3) avtoportreti; (4) družinski albumi in 
avtobiografske zbirke ter (5) projekcijska tehnika. Večina jih temelji na terapevtovem in 
posameznikovem skupnem ogledovanju fotografij in pogovarjanjem o njih, pri nekaterih pa je 
poudarek na tem, da posamezniki sami ustvarjajo fotografije z izbrano tematiko (npr. 
avtoportreti). Vseh pet tehnik je med seboj povezanih in najbolje delujejo, ko so sinergično 
kombinirane, pri čemer jih vsak fototerapevt uporablja na nekoliko svojevrsten način, kar je 
odvisno tako od njegove strokovne usposobljenosti, teoretičnih preferenc, kot od klientove 
situacije (prav tam). Logika, na kateri vse temeljijo, je, da pri fototerapiji ne gre za 
fototerapevtovo interpretacijo posameznikovih fotografij, temveč njegovo spodbujanje, da jih 
posameznik samostojno interpretira (Weiser 2008, str. 1-4). Naloga fototerapevta je, da z 
ustreznimi vprašanji, ki se nanašajo na fotografijo, spodbudi posameznika, da govori o 
fotografiji, s čimer odkriva njen pomen. Preko pogovora o pomenu fotografije posameznik 
razkrije velik del sebe (svoj vrednotni sistem, prepričanja, držo, pričakovanja itd.), kar 
pripomore k boljšemu razumevanju posameznikovega pogleda na svet in  na njegov položaj v 
njem. Tako je ustvarjanje ali izbira določene fotografije le začetek procesa fototerapije, 
ključno pa je, da se aktivira posameznika, da vstopi v dialog z njo, se mu postavlja vprašanja, 
spodbuja pri raziskovanju fotografije ipd. (prav tam).  
Fotografije, ki jih je posameznik ustvaril ali izbral je tehnika, pri kateri gre za uporabo 
fotografij kot medija za samoraziskovanje skozi metafore (Peljhan in Zelić 2015, str. 45). 
Lahko gre za uporabo fotografij, ki jih je posameznik samostojno ustvaril ali izbral iz revij, 
interneta in jih je ustvaril nekdo drug (Weiser 2008, str. 3), vendar imajo zanj nek pomen 
(Peljhan in Zelić 2015, str. 45-46). Fotografije so neke vrste podaljški posameznika, saj 
predstavljajo njegov odnos do ljudi, krajev, predmetov, situacij ipd. Drugače rečeno, 
fotografije postanejo metafore posameznika in so močan vir za neposredno raziskovanje 
samega sebe ter za prikazovanje neštetih tem, ki jih je lažje prikazati skozi metafore, kakor 
verbalno. Raziskovanje izbranih, ustvarjenih fotografij je tako dober način za spoznavanje 
posameznika, saj imajo zanj določen pomen, ključno pa je, da posameznik drugemu podeli 
svojo zgodbo, zaradi česar jo bolje razumejo tako drugi kot tudi on sam (prav tam). 
Fotografije, na katerih smo, vendar nas je fotografiral nekdo drug je tehnika, pri kateri gre za 
uporabo fotografij kot medija za gledanje skozi perspektivo drugih (Peljhan in Zelić 2015, str. 
44). Fotografije nas samih, ki jih posnamejo drugi, nam dajejo možnost, da vidimo, kako nas 
dojema okolica, kako smo prikazani skozi oči nekoga drugega. To nam omogoča vpogled v 
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raznolike dinamike naših medosebnih odnosov z ljudmi, ki so nas fotografirali, raziskovanje, 
čigava fotografska resnica nam je bližja in zakaj ter v to, kaj je za druge na nas zanimivo in 
pomembno (prav tam).  
Avtoportreti so tehnika, pri kateri so v ospredju kakršnekoli fotografije, s katerimi je 
posameznik skušal upodobiti samega sebe, dobesedno ali na metaforičen način (Weiser 2008, 
str. 3). Gre za uporabo avtoportreta kot medija za razumevanje lastne podobe, pri čemer 
avtoportret zaobjema kakršnokoli fotografsko reprezentacijo percepcije posameznika o 
samem sebi (Peljhan in Zelić 2015, str. 42-43). Posameznik lahko fotografira tako svoje telo, 
ali nekaj, za kar verjame, da ga predstavlja. Gre za izražanje samega sebe skozi fotografijo. 
Ključna značilnost je, da ima posameznik popolno kontrolo nad vsemi aspekti ustvarjanja 
fotografije, od začetne ideje do končnega produkta. Posamezniku ta tehnika omogoča 
predvsem samoraziskovanje ter soočanje s samim sabo (prav tam). 
Družinski albumi in avtobiografske zbirke so tehnika, pri kateri gre za uporabo fotografije kot 
medija za raziskovanje fotografskih kolekcij (Peljhan in Zelić 2015, str. 46-47). Ta tehnika se 
nanaša na fotografije, zbrane v albumih, ki predstavljajo ljudi, živali, kraje, ki so nam 
pomembni. Na podlagi le-teh se lahko raziskuje posameznikovo vlogo v kompleksnih 
sistemih, v katere je vključen. Običajno imamo opravka tako s t. i. poziranimi portreti kot tudi 
s fotografijami, pri katerih je šlo za hitro izbrane momente iz resničnega življenja, ki 
prikazujejo povezanost, odvisnost in razlikovanje med posamezniki (prav tam). 
Projekcijska tehnika oziroma foto-projekcija je tehnika, pri kateri gre za uporabo fotografij 
kot medija za raziskovanje posameznikove percepcije, njegovih vrednot in pričakovanj 
(Kroflič 2015a, str. 98; Peljhan in Zelić 2015, str. 42). Pri slednji se lahko uporablja katerekoli 
fotografije, saj se v ospredje postavlja odnos in reakcija posameznika na fotografijo (Weiser 
2008, str. 3). Temeljna predpostavka tehnike je, da je pomen fotografije odvisen od 
opazovalca samega. To, kako se bo posameznik odzval na fotografijo, kakšen pomen ji bo 
pripisal je le projekcija njegovega »notranjega zemljevida«, ki vpliva na posameznikovo 
razumevanje fotografije (prav tam). Posamezniki lahko s to tehniko raziskujejo, kakšne 
občutke, spomine in misli vzbudi v njih določena fotografija, kar jim omogoča učenje o samih 
sebi ter razmišljanje o tistih vidikih, o katerih običajno ne razmišljajo (Peljhan in Zelić 2015, 
str. 42).  
Omenjene tehnike fototerapije lahko uporabljamo tudi na področju vzgoje in izobraževanja 
(Kroflič 2015a, str. 97; Štirn idr. 2015, str. 179-182; Peljhan in Kravanja b.l.). Uporabljamo 
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jih lahko že v predšolskem obdobju, ko se otroci še težje verbalno izražajo in jim fotografija 
omogoči orodje, preko katerega se lahko izražajo, sporočajo lastne zgodbe, vrstnikom in 
odraslim sporočajo, kako vidijo stvarnost, kaj jim povzroča zadovoljstvo in kaj bolečino, kako 
doživljajo svoje prijatelje, sami sebe itn. Hkrati nam omogočajo ohranjati spomin na 
preteklost, katarzično žalovanje (prav tam), spodbujajo komunikacijo, omogočajo razvijanje 
medosebnih odnosov, krepitev samozavesti, izboljšanje samopodobe, spodbujajo ustvarjalnost 
skozi vizualno simbolični jezik itd. (Peljhan in Zelić 2015, str. 16-28). Seveda imajo lahko 
tudi druge učinke na kognitivno, emocionalno, socialno in motorično področje 
posameznikovega razvoja (prav tam).  
Eden izmed pomembnih vidikov fototerapije, ki ga moramo še posebej poudariti, je, da je 
fotografija lahko nosilka potencialne zgodbe. R. Barthes (1977 v Kroflič 2015a, str. 84) 
zapiše, da je pripovedovanje zgodb prisotno, od kar obstaja človeštvo. Ljudje so že od nekdaj 
pripovedovali zgodbe preko različnih medijev npr. pravljice, epa, tragedije, romana itd. Eden 
izmed medijev za posredovanje zgodbe pa je za avtorja tudi fotografija (prav tam). Nekoliko 
drugače o fotografiji zapišejo M. Peljhan, J. Kravanja in D. Rutar (2011). Fotografija »…ne 
pripoveduje zgodb, jih pa omogoča, saj zastavlja vprašanja. Gledalec lahko pripoveduje, ko 
gleda fotografije, toda te same po sebi ne pripovedujejo« (Peljhan, Kravanja in Rutar 2011, 
str. 65). Kljub temu pa se po svoji vlogi bistveno ne razlikujejo od drugih medijev 
posredovanja zgodbe (Kroflič 2015a, str. 84).  
Pomen fotografije kot nosilke potencialne zgodbe bomo skušali opredeliti s pomočjo več 
konceptov, ki se nanašajo na opredeljevanje pomena poslušanja in pripovedovanja zgodbe kot 
nosilke narativne vednosti. Narativno vednost je Bruner (2002 v Kroflič 2017, str. 12) 
opredelil v nasprotju z znanstveno, paradigmatsko vednostjo, saj slednja odgovarja na 
vprašanji »kaj« in »kako«, zgodba pa na vprašanje »čemu« oziroma vprašanje o 
pomenu/smislu nekega pojava/dejavnosti. Prvi avtor, ki je v evropski tradiciji razpravljal o 
pomenu zgodbe oziroma mitos, je bil Aristotel (Kroflič 2017, str. 15). Zgoraj smo že opredelil 
pomen grške tragedije, katere narativna struktura je tista, ki v nas lahko vzbudi sočutno 
imaginacijo ter sproži katarzičen učinek (Kroflič 2015a, str. 85-86). Naracije so v tem 
kontekstu tiste, ki omogočajo, da vzpostavimo povezavo med določenimi dogodki in 
posledicami, ki jih vrednotimo v luči etičnih konceptov dobrega in zla, ki smo jih usvojili 
preko tradicije (npr. preko pomembnih bližnjih oseb, vrtca, šole ipd.) oziroma z izkušnjami 
(prav tam).  
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Pomen zgodbe lahko povežemo tudi s psihoanalitičnim modelom »zdravljenja« s pomočjo 
pripovedovanja zgodb, ter s pomembnimi teorijami, nastalimi v 20. stoletju, ki ravno zgodbi 
in narativni vednosti pripisujejo veliko vrednost, in sicer: P. Ricoeurjevo teorijo narativnega 
sebstva, ki temelji na spoznanju, da ima naše življenje in posledično sebstvo enako strukturo 
kot zgodba oziroma narativno strukturo, ter s Kearneyevo idejo o literarnem ustvarjanju kot 
katarzičnem početju (Kroflič 2015a, str. 85-86; Kroflič 2017, str. 20-28). Psihoanaliza je 
razvila model »pripovednega zdravljenja« (Kroflič 2017, str. 26), ki temelji na 
posameznikovem pripovedovanju zgodb ter metodah samoreflektiranja potlačenih vsebin, ki 
so sredstvo za zmanjševanje nevrotičnih pritiskov kulturnih tradicij in zdrav razvoj osebnosti 
(Kroflič 2015a, str. 88). Kroflič (2017, str. 20) zapiše, da nam sicer »…pripovedovanje lastne 
življenjske zgodbe zagotavlja relativno stabilnost sebstva na eni strani in zmožnost 
spreminjanja ter osebnega razvoja«, vendar pa oseba za vzpostavitev zavedanja sebe in 
občutka identitete potrebuje vstopiti v zgodbe drugih (prav tam). P. Ricoeur pa ravno v 
hermenevtični refleksiji zgodb »pomembnih drugih« vidi enako pomembno orodje za 
zmanjševanje frustracij in razvoj sebstva, saj se lahko preko refleksije drugosti bližnje osebe 
produktivno soočimo z drugostjo v jedru lastne osebe (Ricoeur 1992 v prav tam). Njegova 
temeljna misel temelji na predpostavki, »…da je najkrajša pot do sebstva preko drugega«, kar 
lahko razumemo na način, »…da oseba vzpostavlja zavedanje sebe in občutek identitete tako, 
da vstopa v zgodbe drugih in hkrati z odgovornimi odločitvami kreira lastno življenjsko 
zgodbo« (Kroflič 2015a, str. 86). Ta Drugi, ki nam omogoči pot do sebe, je »…drugi 
osebnega ali zgodovinskega spomina, imaginarni drugi preteklih in sedanjih zgodb ter seveda 
realni drugi, s katerim vstopam v neposreden odnos«. »Skrivnostni drugi« torej prebiva v 
našem nezavednem, v pričevanjih, upodobitvah, fikcijskih projekcijah ter konkretnih osebah 
in skupnostih, s katerimi vstopamo v odnose (prav tam).  
Kearney (2012 v Kroflič 2017, str. 27) pa se je dotaknil tudi teme narativnega oziroma 
literarnega ustvarjanja. Zapisal je, da kot katarzično početje lahko razumemo tako 
spominjanje na travmatično preteklost ob pomoči psihoanalitika kot tudi literarno ustvarjanje. 
Slednje je skušal predstaviti s primerjavo treh »očiščevalnih zgodb«, in sicer: Homerjevo 
Odisejo, Shakespearovega Hamleta ter Joycevega Uliksesa. Z njihovim prikazom je 
katarzični učinek zgodbe na gledalca skušal dopolniti s tezo o katarzičnem učinku zgodbe na 
pripovedovalca oziroma pisatelja, ki se preko zgodbe, upodobitve junakov in njihovih 
brazgotin kot bolečin spominja in predeluje travmatično preteklost (prav tam). Poslušanje in 
pripovedovanje zgodb se tako pokažeta kot močno pedagoško in terapevtsko orodje za razvoj 
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zavedanja sebe, oblikovanja identitete in smisla bivanja, odgovornega odnosa do drugega, 
predelovanje osebnih travm itd. (Kroflič 2015a, str. 87; Kroflič 2017, str. 17).  
Fotoaparat na podlagi opisanega lahko pojmujemo kot narativno orodje, ki posameznikom 
omogoča, da ustvarjajo in pripovedujejo zgodbe, fotografijo pa kot nosilko potencialne 
zgodbe, kot medij, ki tiho vednost in občutja materializira v fotografski podobi, omogoči 
meta-kognitivno zavedanje, ohranjanje spomina na preteklost, katarzo itd. (Kroflič 2010; 
Kroflič 2015a, str. 90-99). »Fotografska podoba, pa naj je posneta ali izbrana in opazovana, 
omogoča refleksijo ʽujetega pogledaʼ z vidika zgodbe, ki jo pripoveduje, z vidika vprašanja, 
kdo je narator in kaj nam/sebi želi sporočiti, ter seveda z vidika vprašanja, katere zamolčane 
zgodbe v nas kot gledalcih se je izbrana podoba dotaknila in kaj to govori o našem sebstvu.« 
(Kroflič 2015a, str. 90) H. G. Gadamer (1989 v prav tam) tako zapiše, da komunikacija s 
fotografijo omogoča, da se »izgubimo v drugem«, preko česar se lahko »najdemo in se 
vrnimo k sebi kot drugem«. Umetniška upodobitev v fotografiji torej lahko v nas vzbudi 
umetniško imaginacijo ter sproži katarzičen učinek enako kot upodobitve v drugih medijih 




SKLEPNE UGOTOVITVE TEORETIČNEGA DELA 
V teoretičnem delu smo sprva opredelili skupino mladostnikov z MDR in s ČVT. Skozi 
pregled literature smo ugotovili, da je MDR opredeljena kot nevrološko pogojena motnja, ki 
se kaže v pomembno nižjih intelektualnih sposobnostih ter pomembnih odstopanjih 
prilagoditvenih spretnostih (glej Marinč idr. 2015). Ugotovili smo, da razvoj prilagoditvenih 
spretnosti ni odvisen samo od intelektualnih sposobnosti, temveč tudi od učenja socialno-
emocionalnih spretnosti, kar pomeni, da se z ustrezno obravnavo, vzgojo in izobraževanjem 
slednje spretnosti lahko krepi in posameznikom s tem skuša omogočiti čim večjo neodvisnost 
(glej Rovšek 2013). Iz tega tudi sledi, da oseba z znižanimi kognitivnimi kapacitetami nima 
nujno znižane socialne in čustvene zmožnosti, o čemer bi lahko prehitro sklepali. Čeprav se 
kot ključne značilnosti socialnega in čustvenega razvoja oseb z MDR v literaturi opredeljuje 
predvsem: slabše razvite socialne spretnosti, težje prilagajanje spremembam in burno 
reagiranje na stresne situacije, »nezrelo« presojanje in odzivanje v socialnih situacijah, težave 
s samokontrolo/uravnavanjem svojega vedenja, manjša čustvena kontrola ipd. (glej Hunt in 
Marshall 2006; Može Cedilnik in Uršnik 2011 itn.), se je skozi nekatere raziskave pokazalo 
tudi, da so osebe z MDR zmožne identificirati svoja čustva in prepoznati izraze na obrazu 
drugih oseb, zmožne vzpostavljati pozitivne socialne interakcije z vrstniki in tako vstopati v 
odnose prijateljstva ter zmožne prosocialnih dejanj (glej Moore 2001; Kasari idr. 2003; 
Lindsay idr. 2004 v McClure idr. 2009 itn.). Slednje ugotovitve, ki bolj kot o nezmožnostih na 
področju socialnega in čustvenega razvoja, pričajo o zmožnostih oseb z MDR so še posebej 
pomembne, saj lahko vplivajo na naš razmislek o izbiri pristopov k discipliniranju in moralni 
vzgoji. 
Pri opredeljevanju problematike ČVT smo prišli do pomembne ugotovitve, da gre za 
področje, znotraj katerega se srečamo s precej različnimi opredelitvami pojma ČVT, 
različnimi idejami o izvoru težav, vzrokih njihovega nastanka ter rešitvah za njihovo 
omilitev/odpravo. Najpomembnejša ugotovitev, ki smo jo skušali prikazati, pa se nanaša na 
povezanost ČVT s socialnim kontekstom, znotraj katerega bi bilo smiselno iskati ukrepe za 
njihovo omilitev, če ne že odpravo. Tu smo želeli izpostaviti tudi povezanost pojmovanja 
ČVT in hkrati MDR z različnimi diskurzi nezmožnosti in integracije, predvsem z 
medicinskim oziroma psiho-medicinskim in pedagoškim diskurzom (glej Skidmore 2004; 
Fulcher 1989 v Lesar 2010), saj osnovni diskurzi močno vplivajo na pojmovanja ter 
konkretne prakse strokovnih delavcev, s čimer vplivajo na kakovost življenja posameznikov. 
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V primeru, da strokovni delavci na ČVT gledajo kot na motnjo oziroma primanjkljaj, ki izhaja 
iz notranjosti posameznika, lahko govorimo o medicinskem oziroma psiho-medicinskem 
diskurzu, ki težave povezuje z njenimi objektivnimi in osebnostnimi značilnostmi. Temeljne 
značilnosti slednjega diskurza so tudi: težnja po spreminjanju posameznikovih dejanj, 
življenjskega sloga in osebnosti ter predpostavka, da so za omilitev/odpravo hendikepa 
oziroma težav odgovorni predvsem posebej usposobljeni strokovnjaki, ki najbolje vedo, kaj je 
za osebo dobro. S tem pa se osebe spravlja v nezavidljiv položaj odvisnosti od pomoči 
strokovnjakov. V primeru, da strokovni delavci na hendikep oziroma ČVT gledajo kot na 
kompleksen pojav, ki nastane kot posledica prepletanja različnih dejavnikov, pri čemer se ne 
spregleda njihove pogojenosti s socialnim kontekstom, pa lahko govorimo o pedagoškem 
diskurzu, ki na osebe s hendikepom gleda kot na zmožne osebe. Temeljna značilnost 
slednjega diskurza je, da zagovarja spremembo socialnega konteksta/družbenega sistema z 
namenom, da se osebam omogoči kar se da neodvisno življenje. Tu se ne sledi več logiki 
pomoči, temveč logiki skupnega dogovarjanja in iskanja rešitev z namenom 
posameznikovega dosega avtonomije ter omogočanja čim bolj kakovostnega življenja. Ker 
diskurzi strokovnih delavcev, ne glede na to, ali se jih zavedajo ali ne, močno vplivajo na 
njihov odnos do oseb s posebnimi potrebami ter njihova ravnanja, ne moremo mimo 
pomembnosti refleksije le-teh. Pri refleksiji diskurzov in mentalnih shem pa si strokovni 
delavci lahko pomagajo z novejšim modelom izobraževanja učiteljev – modelom jedrne 
refleksije F. Korthagena (glej Korthagen 2004; Korthagen in Vasalos 2005). 
Skozi izsledke raziskav ter strokovno literaturo se je pokazalo, da je moteče vedenje pri 
osebah z MDR in s ČVT pogost pojav, zato smo v teoretičnem delu opredelili več teorij in 
praktičnih pristopov k discipliniranju in moralni vzgoji, na katere se strokovni delavci lahko 
opirajo in jih uporabljajo pri vzgoji otrok in mladostnikov. Sprva smo predstavili starejše 
teorije, in sicer: behaviorizem, kognitivne teorije ter humanizem, nato pa smo prešli k 
novejšim izpeljavam slednjih, in sicer k modelnem učenju, kognitivno-vedenjskem pristopu, 
podpori pozitivnem vedenju in indukciji. V tem poglavju pa smo predstavili tudi vzgojo in 
terapijo s pomočjo živali ter s pomočjo umetnosti, katerih elementi so se pojavljali znotraj 
projekta, ki ga bomo opredelili v empiričnem delu.  
Poiskali smo tudi podatke na temo odzivanja strokovnih delavcev na moteče vedenje oseb z 
MDR. Rezultati tujih raziskav so pokazali, da strokovni delavci najpogosteje uporabljajo 
ukrepe, ki jih lahko vključimo med kognitivno-vedenjski pristop, in sicer: fizično omejevanje, 
time-out  ter uporaba drugih ukrepov vedenjskega pristopa (glej Hariss 1993; Feldman idr. 
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2004) v kombinaciji z medikamentoznim zdravljenjem. V slovenski literaturi podobnih 
raziskav nismo zasledili, smo se pa srečali in v tem delu tudi predstavili pristop pozitivne 
vedenjske podpore, ki je eden izmed kognitivno-vedenjskih pristopov, ki se ga promovira kot 
najučinkovitejšega pri soočanju z motečim vedenjem oseb z MDR (glej Jurišić in Kodrič 
2014a). Ob pregledu ukrepov, ki se jih znotraj pristopa predvideva, smo ugotovili, da poleg 
drugih kognitivno-vedenjskih metod vključuje tudi ukrepe, ki jih ravno tuje navedene 
raziskave omenjajo kot najpogostejše ukrepe pri odzivanju na moteče vedenje oseb z MDR. 
To pa bi lahko nakazovalo na to, da strokovni delavci pri odzivanju na moteče vedenje oseb z 
MDR tudi v Sloveniji uporabljajo predvsem ukrepe kognitivno-vedenjskega pristopa, zaradi 
česar moramo razmisliti o vzgojnih učinkih slednjega.  
Cilj kognitivno-vedenjskega pristopa je, da bi posamezniki lahko sami usmerjali lastno 
vedenje (razvoj samokontrole), kar se skuša doseči preko uporabe različnih tehnik oziroma 
ukrepov, s katerimi se posameznike navaja na spoštovanje družbenih norm in pravil skupnega 
bivanja (glej Ayers idr. 2003 v Košir 2003). Učitelj znotraj te logike sprejme aktivno vlogo, 
saj je tisti, ki ve in določa, kako se morajo otroci vesti. Z učenjem zaželenega vedenja in 
družbeno sprejemljivega načina čustvovanja, kaznovanjem nezaželenega vedenja, učenjem 
samokontrole popravlja in usmerja njihovo vedenje tako, da je le-to skladno z družbenimi 
normami. To pa ne predpostavlja dogovornega reševanja konfliktnih situacij, temveč 
ubogljivost otrok. Ugotovili smo, da kognitivno-vedenjski pristop temelji na neustrezno 
pojmovani ideji o avtonomnosti, odgovornosti posameznika, ki ju povezuje z razvojem 
samokontrole oziroma s posameznikovo podreditvijo avtoriteti in predpostavljenim 
družbenim normam, ne pa tudi z razvojem za avtonomno moralno odločanje povezanih 
kognitivnih in emocionalnih zmožnosti. Ker pa je samokontrola nekaj, kar morajo mlajši 
otroci šele usvojiti, se na njih gleda kot na bitja, ki se ne znajo in ne morejo primerno vesti, 
dokler se jih ne pripravi k sprejetju in spoštovanju predpostavljenih pravil. In ker je za osebe z 
MDR značilno, da imajo nižje kognitivne sposobnosti, manjšo čustveno kontrolo, burno 
reagirajo na stresne situacije itn., se znotraj pristopa na njih gleda kot na nezmožne, 
neavtonomne posameznike, katerih vedenje je treba modificirati ter jih z usmerjajočo vlogo 
učitelja voditi k spoštovanju družbenih pravil.  
Poleg omejitev, ki jih lahko zaznamo iz zgornjega zapisa, moramo omeniti še eno omejitev 
pristopa, in sicer šibek transfer naučenih socialnih in drugih veščin v realne življenjske 
situacije. Treningi socialnih veščin, učenje o čustvih, zaželenemu vedenju itn. običajno 
potekajo ločeno od vsakdanjih socialnih situacij. Posamezniki sicer lahko usvojijo določene 
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veščine v »učilnici«, vprašanje pa je, ali jih bodo lahko uporabljali tudi izven nje, izven časa 
treninga, izven šole in na splošno v drugih življenjskih situacijah. Podobno se lahko zgodi z 
utrjevanjem »zaželenih vedenj« - posamezniki se bodo lahko vedli na določen način tam, kjer 
je tako vedenje podkrepljeno/kaznovano, ni pa nujno, da se bodo tako vedli v drugih okoljih. 
Pri tem moramo opozoriti tudi na problematičnost pojmov »zaželeno«, »nezaželeno« vedenje, 
s katerimi se srečujemo znotraj slednjih pristopov. Opredelitve teh pojmov so vedno v 
določeni meri subjektivne, saj so odvisne od pravil, ki jih v določenem socialnem kontekstu 
določi večina ali oseba z avtoriteto. Ker gre za »prazne« pojme, podvržene subjektivni 
interpretaciji posameznikov, se dogaja, da so v enem okolju določena vedenja zaželena, v 
drugem pa so ta ista ne samo nezaželena, temveč tudi sankcionirana. 
Ravno zaradi slednjih omejitev kognitivno-vedenjskega pristopa ter drugih ugotovitev, in 
sicer: da se prosocialna dimenzija razvije pred socialnokognitivnimi zmožnostmi (glej Kroflič 
2008b) in da so tudi osebe z MDR zmožne prosocialnega vedenja (glej Kasari idr. 2003; 
Kiling-Bunga idr. 2016), bi bilo potrebno razmišljati o možnosti opiranja tudi na drugačne 
teorije in pristope k discipliniranju in moralni vzgoji. S tem namenom smo predstavili 
induktivni vzgojno-disciplinski pristop ter restorativno teorijo pravičnosti, ki temeljita na 
drugačni logiki, saj izpostavljata usmerjenost posameznikov k prosocialnemu delovanju ter 
njihovo avtonomno zmožnost za reševanje konfliktov (glej Kroflič 2011a). Induktivni pristop 
discipliniranja, osebna bližina, spodbujanje prijateljskih odnosov, spodbujanje sodelovanja ter 
medsebojne pomoči bolj kot logika nagrajevanja in kaznovanja omogočajo krepitev razvoja 
prosocialnih in moralnih čustev (empatični distres in krivda) ter odgovornosti do sočloveka, s 
čimer se tudi bolj verjetno preprečuje nemoralna dejanja (glej Kroflič 2010). Zaradi slednjega 
bi bilo potrebno razmišljati o oblikovanju takšnih vzgojnih dejavnosti, ki bodo spodbujale 
prosocialnost otrok in mladostnikov, pri čemer si lahko pomagamo tudi z elementi vzgoje in 
terapije s pomočjo živali ter umetnosti. Predpogoj za to pa je pripoznanje oseb z MDR kot 
zmožnih.   
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III. EMPIRIČNI DEL 
PREDSTAVITEV PROJEKTA 
V enem izmed socialnovarstvenih zavodov za usposabljanje otrok in mladostnikov z zmerno, 
težjo in težko motnjo v duševnem razvoju so tri strokovne delavke, zaposlene v zavodu, 
zasnovale projekt, ki je temeljil na aktivnostih s terapevtskim psom ter čustvenem 
opismenjevanju mladostnikov. Ciljna skupina projekta so bili mladostniki z MDR in ČVT 
(Interno gradivo projekta Pes in jaz). Namena projekta sta bila opazovati vpliv prisotnosti psa 
na skupino mladostnikov z MDR in ČVT ter vpliv določenih vsebin na razvoj pozitivnega 
vedenja mladostnikov in njihovega medsebojnega sodelovanja. V skupino udeležencev se je 
vključilo 8 mladostnikov, ki jih je izbral strokovni tim (prav tam). Projekt, ki se je izvajal v 
prostorih zavoda, je potekal vsakih 14 dni od meseca oktobra 2016 do meseca junija 2017. 
Vsako srečanje je trajalo približno eno uro. Srečanj, ki so jih organizirale in vodile strokovne 
delavke, se je skoraj vedno udeležil tudi pes z vodnico ali vodnikom.  
Potek posameznih srečanj je bil vseskozi podoben. Ko so se vsi mladostniki zbrali, so se 
usedli na blazine v krog, v katerem se jim je pridružil tudi pes z vodnikom/vodnico. Na 
začetku srečanj so strokovne delavke mladostnikom postavljale uvajalna vprašanja, s čimer so 
jih spraševale, kaj se jim je v zadnjem tednu zgodilo ter kako se počutijo, skupaj z 
mladostniki so obnovile pravila ravnanja s psom, kakšno je zaželeno vedenje v njegovi 
prisotnosti ter mladostnikom postavljale vprašanja o razumevanju posameznega čustva, 
kateremu so se posvetili tekom srečanja. Obravnavalo se je različna čustva, kot so: veselje, 
jeza, presenečenost, prestrašenost, varnost, utrujenost, sramežljivost, ter osamljenost. 
Običajno so tudi strokovne delavke ter vodnik ali vodnica psa odgovorili na vprašanja o 
razumevanju posameznih čustev, ki so bila zastavljena mladostnikom. Nadalje so mladostniki 
barvali pobarvanke, ki so se nanašale na obravnavano čustvo, se fotografirali s psom z 
obraznimi izrazi, ki so ponazarjali obravnavano čustvo, mu ponudili kakšen priboljšek ter se 




OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
V socialnovarstvenih zavodih za usposabljanje otrok in mladostnikov z zmerno, težjo in težko 
motnjo v duševnem razvoju se strokovni delavci soočajo s populacijo otrok in mladostnikov z 
MDR, ki imajo lahko tudi druge razvojne motnje in težave. V enem izmed zavodov smo imeli 
priložnost, da za namene magistrskega dela opazujemo projekt Pes in jaz, v katerega so bili 
vključeni mladostniki z MDR, ki so izražali čustvene in vedenjske težave. Zaradi specifičnosti 
populacije nas je zanimalo, kako se slednjo obravnava znotraj projekta ter tudi na ravni 
zavoda. Raziskovalni problem smo zato razčlenili na štiri sestavne dele in sicer: (1) evalvacijo 
projekta Pes in jaz; (2) pojmovanje MDR in ČVT med strokovnimi delavkami, vključenimi v 
projekt; (3) obravnavo mladostnikov z MDR ter s ČVT v zavodu, pri čemer smo se 
osredotočili predvsem na vsakdanje načine reševanja vzgojnih konfliktov ter na (4) diskurze 
nezmožnosti oziroma integracije, ki jih bomo skušali prepoznati predvsem na podlagi 
pojmovanj strokovnih delavk ter na podlagi obravnave mladostnikov z MDR ter s ČVT v 
zavodu.  
Raziskovalna vprašanja  
Vprašanja, ki se nanašajo na delo z mladostniki z MDR in ČVT v socialnovarstvenem zavodu. 
 Kako strokovne delavke pojmujejo mladostnike z MDR in s ČVT ter katere značilnosti 
jim pripisujejo? 
 S kakšnimi konfliktnimi situacijami se strokovne delavke v zavodu vsakodnevno soočajo 
in kako se na njih odzivajo?  
 Ali je znotraj zavoda oblikovana kakšna posebna strategija soočanja s problematiko ČVT? 
 Kakšno pomoč se v zavodu nudi mladostnikom z MDR, ki imajo tudi ČVT? 
 Ali se strokovne delavke udeležujejo kakšnih dodatnih izobraževanj na temo dela z 
mladostniki s ČVT?  
 Ali je na ravni zavoda in projekta moč zaslediti prevladovanje kognitivno-vedenjskega 
pristopa pri delu z mladostniki z MDR in s ČVT? 
 Ali v ozadju razumevanja MDR in ČVT pri strokovnih delavkah lahko zasledimo 




Vprašanja, ki se nanašajo na projekt.  
 Kako so strokovne delavke prišle do ideje, da bi oblikovale projekt, kakšen je njegov 
namen ter cilji?  
 Kako so se strokovne delavke izobraževale in pridobivale znanja, ki so jih potrebovale za 
projekt?  
 Kako so strokovne delavke izbrale mladostnike, ki so bili vključeni v projektno skupino? 
 Kako strokovne delavke pojmujejo vlogo psa in njegovega vodnika znotraj projekta? 
 S kakšnimi konfliktnimi situacijami so se strokovne delavke soočale tekom projekta in 
kako so se odzivale na njih?  
 Kakšni so bili po mnenju strokovnih delavk odzivi mladostnikov na vključenost v projekt? 
 Ali so strokovne delavke po izvajanju projekta opazile kakšne spremembe pri delu z 
mladostniki? 
 Kakšne so po mnenju strokovnih delavk prednosti in pomanjkljivosti projekta?  
 Ali je imel projekt po mnenju strokovnih delavk pozitiven vpliv na njihovo lastno prakso? 






V raziskavi smo uporabili deskriptivno študijo primera. Sagadin (2004, str. 99) deskriptivno 
študijo primera uvršča med oblike deskriptivne metode empiričnega pedagoškega 
raziskovanja. Z deskriptivno metodo ugotavljamo, kakšno je stanje pedagoškega polja ali 
nekega pojava, ne da bi si ga vzročno pojasnjevali (Sagadin 1993, str. 12). Značilnost študije 
primera je, da z njo raziščemo in predstavimo posamezen primer: osebo, skupino oseb, 
institucijo, del institucije, dogodek, prireditev itd. (Sagadin 2004, str. 89). V naši raziskavi je 
bil objekt opazovanja projekt Pes in jaz, ki se je izvajal v socialnovarstvenem zavodu za 
usposabljanje otrok in mladostnikov z MDR. Poleg tega smo raziskali in predstavili tudi 
zavodsko obravnavo mladostnikov z MDR ter ČVT.  
Opis populacije, vključene v raziskavo 
Študijo primera smo izvedli v skupini mladostnikov z MDR ter s ČVT, ki so obiskovali 
socialnovarstveni zavod za usposabljanje otrok in mladostnikov z zmerno, težjo in težko 
MDR. V raziskavo smo vključili vse mladostnike, ki so se udeležili projekta, ter vse tri 
strokovne delavke, ki so bile izvajalke projekta. 
Opis postopka zbiranja podatkov ter opis instrumenta 
Podatke smo zbirali s pomočjo polstrukturiranih intervjujev, opazovanja brez udeležbe ter 
analize zavodskih dokumentov.  
 Pri polstrukturiranem intervjuju si raziskovalec poleg splošne sestave intervjuja, v kateri 
postavi cilje, ki jih želi z intervjujem doseči, vnaprej pripravi tudi nekaj bistvenih vprašanj 
odprtega tipa, ki jih postavi vpraševancem, ostala vprašanja pa oblikuje sproti med 
potekom intervjuja (Sagadin 1995 v Vogrinc 2008; Drever 1997 v Vogrinc 2008, str. 
109).  
 Pri opazovanju brez udeležbe opazovalec nima enakih zadolžitev kot preostali člani 
skupine in ne sodeluje aktivno v dejavnostih skupine, ki jo proučuje (Vogrinc 2008, str. 
83-85). Vloga opazovalca je tu jasno določena, omejena zgolj na opazovanje in se tako 
razlikuje od vlog članov skupine (Sarantakos 2005 v prav tam).  
 Pri opazovanju brez udeležbe smo uporabili manj strukturirano obliko zapisovanja. Mesec 
(1998, str. 87) zapiše, da so manj strukturirane oblike zapisovanja dobesedni zapisi 
pogovorov in pripovedi, opisi opazovanj, dnevniški zapisi ipd., pri katerih svoja opažanja 
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ne vpisujemo v vnaprej pripravljene vprašalnike ali opazovalne liste. Skušali smo čim bolj 
dobesedno zapisovati pogovore med mladostniki in strokovnimi delavkami ter opisati 
dogajanje. Po vsakem srečanju smo napisali poročilo, ki je bilo sestavljeno iz naših 
zapisov. 
Prvi protokol polstrukturiranega intervjuja za strokovne delavke je obsegal okvirna vprašanja 
odprtega tipa, ki so se nanašala na naslednje teme: namen in učinki projekta, vloga psa v 
projektu, metode za reševanje konfliktov med potekom projekta, pričakovanja strokovnih 
delavk do mladostnikov ter dosežki projekta.  
Drugi protokol polstrukturiranega intervjuja za mladostnike je obsegal 4 vprašanja. Vprašanja 
odprtega tipa so se nanašala na zadovoljstvo mladostnikov z obiskovanjem projekta, eno 
vprašanje pa se je nanašalo na to, ali so se mladostniki tekom projekta kaj novega naučili.  
Tretji protokol polstrukturiranega intervjuja za strokovne delavke je bil razdeljen na dva dela, 
in sicer na vprašanja o delu z mladostniki z MDR in s ČVT v instituciji ter vprašanja o 
projektu. Prvi del je obsegal 6 sklopov okvirnih vprašanj odprtega tipa, ki so se nanašala na 
naslednje teme: splošni opis mladostnikov z MDR ter s ČVT, pomoč v instituciji, namenjeni 
mladostnikom s ČVT, vsakodnevne konfliktne situacije ter odzivi, resnejše vzgojne težave ter 
odzivi, dokumenti kot opora pri reševanju vzgojnih konfliktov, dodatna izobraževanja na 
temo dela z mladostniki s ČVT. Drugi del protokola je obsegal 7 sklopov okvirnih vprašanj 
odprtega tipa, ki so se nanašala na naslednje teme: ideja o zasnovi projekta, izobraževanje na 
temo projekta, izbira mladostnikov, konfliktne situacije ter odzivi, odzivi mladostnikov na 
vključenost, vpliv na prakso strokovnih delavk, prednosti in pomanjkljivosti projekta.  
Z opazovanjem projekta smo začeli konec meseca novembra leta 2016, končali pa meseca 
junija 2017. Srečanja so potekala v socialnovarstvenem zavodu. V mesecu juniju 2017 smo 
oblikovali protokol polstrukturiranega intervjuja na temo projekta za strokovne delavke ter 
protokol polstrukturiranega intervjuja za mladostnike. S štirimi mladostniki smo se po 
zadnjem srečanju projekta dogovorili, da ustno odgovorijo na vprašanja, protokol 
polsturukturiranega intervjuja na temo projekta pa smo preko e-maila posredovali eni izmed 
strokovnih delavk, vodji projekta. Strokovne delavke so skupaj pisno odgovorile na vprašanja 
ter nam izpolnjen protokol preko e-maila posredovale v mesecu septembru. Ker je bil 
protokol pomanjkljivo izpolnjen, smo jih prosili, da odgovorijo še na ostala neodgovorjena 
vprašanja. Slednje smo prejeli septembra 2018. V mesecu oktobru 2017 smo oblikovali še en 
protokol polstrukturiranega intervjuja, ki se je nanašal na (a) delo z mladostniki z MDR ter s 
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ČVT na socialnovarstvenem zavodu ter na (b) projekt. Ena izmed strokovnih delavk je na 
vprašanja odgovorila pisno v mesecu oktobru 2017 ter nam izpolnjen protokol posredovala 
preko e-maila. Z drugimi pa smo se v istem mesecu dogovorili za srečanja, na katerih sta 
ustno odgovarjali na vprašanja. Oba intervjuja sta potekala v zavodu in trajala približno eno 
uro. Po predhodnem dogovoru smo oba intervjuja posneli na zvočni snemalnik, kasneje pa 
smo naredili dobesedne transkripcije intervjujev. 
Opis postopka obdelave podatkov 
Zapise, ki smo jih pridobili s polstrukturiranimi intervjuji in z opazovanjem brez udeležbe, ter 
preko zavodskih dokumentov smo analizirali s pomočjo postopka kvalitativne vsebinske 
analize, ki jo Vogrinc (2008, str. 61) deli na šest korakov, in sicer: (1) urejanje gradiva, (2) 
določitev enot kodiranja, (3) kodiranje, (4) izbor in definiranje relevantnih pojmov in 
oblikovanje kategorij, (5) definiranje kategorij ter (6) oblikovanje končne teoretične 
formulacije (prav tam). Sprva smo zapise razčlenili na sestavne dele, tako da smo dobili enote 
kodiranja. Določene dele zapisov smo na tem mestu izpustili, saj so bili irelevantni za namen 
naše raziskave. Nadalje smo uporabili postopek odprtega kodiranja, ki ga Mesec opredeli kot 
»…postopek oblikovanja pojmov (postopek konceptualizacije) iz empiričnih zapisov, to je iz 
enot besedila dobljenih v postopku razčlenitve. Je postopek kategoriziranja in razvrščanja 
podatkov, v katerem posameznim delom besedila pripišemo pojme; besedila, ki smo jim 
pripisali isti pojem, zberemo, jih ločimo od besedil, ki spadajo pod drug pojem, in tako 
organiziramo podatke« (Mesec 1998, str. 106). Enotam kodiranja samo torej pripisali izraze 
za pojme, ki so jim po naši sodbi ustrezali, nato smo primerjali pojme med seboj, ugotovili, 
kateri se nanašajo na podobne pojave ter jih združili v kategorije. Slednjim smo v naslednjem 
koraku določili tudi »krovne pojme«. Vsak korak pri analizi pa smo dokumentirali s 
formalnimi zapisi in seznami. Kvalitativno analizo podatkov smo nato zaključili z 
oblikovanjem končne teoretične formulacije, ki je predstavljena v poglavju Sklepne 




REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
Pojmovanje MDR in ČVT med strokovnimi delavkami 
Ker pojmovanje MDR in ČVT med strokovnimi delavkami ter njihovo razumevanje 
značilnosti mladostnikov z MDR ter s ČVT bistveno vpliva na njihov odnos do mladostnikov 
in na njihove vsakdanje prakse, bomo slednjo temo predstavili prvo. Najprej bomo opredelili, 
kako so strokovne delavke (v nadaljevanju SD) opisale skupino mladostnikov z MDR, ki 
obiskujejo zavod, nadalje pa bomo predstavili njihovo razumevanje ČVT, predvsem njihovo 
predstavo o tem, kako se le-te izražajo in od kod izvirajo.  
Vse tri SD so nam povedale, da zavod obiskujejo mladostniki z zmerno, težjo in težko MDR 
(SD1, št. 1, SD2, št. 1; SD3, št. 1) in da imajo lahko poleg MDR tudi druge motnje in težave, 
med katerimi so naštele: slabovidnost in slepota, naglušnost in gluhota, gibalna oviranost, 
ČVT, duševne motnje, depresija, ADHD, hiperaktivnost, travme iz preteklosti, motnje na 
področju izvršilnih funkcij ter avtizem (glej SD1, št. 3-4, SD2, št. 1-6, SD3, št. 1-2). 
SD2 (št. 2-4) je mladostnike z MDR opredelila kot specifično populacijo, ki ima zelo znižane 
kognitivne sposobnosti, pri čemer je poudarila, da se skupine mladostnikov med seboj 
razlikujejo od takšnih z zelo nizkimi kognitivnimi sposobnostmi, do takšnih z zelo visokimi. 
Temeljne značilnosti mladostnikov je opredelila z naslednjimi besedami »…prvič vidš, da so 
odvisni od pomoči… Se prav, nihče od njih ni samostojen. Nekateri sicer bolj, nekateri manj, 
nekateri rabijo pomoč konstantno skos, nekateri pa mogoče samo eno usmerjanje, podporo pa 
tko naprej. Močno imajo znižane inteligenčne sposobnosti,… tko da to je ena taka osnovna tut 
značilnost. Pa pol use od sposobnosti učenja, mišljenja, pomnenja, na vseh teh nivojih se 
pozna ne, da so odstopanja od ene povprečne al pa normativne populacije« (glej SD2, št. 4).  
SD3 (št. 1) pa je kot temeljne značilnosti mladostnikov z MDR opredelila: slabšo 
generalizacijo znanja, slabši transfer/prenos znanja v podobe in druge situacije, težje 
usvajanje znanja, slabše razumevanje povedanega, pomanjkljivosti na socialnem področju, 
slabše poznavanje in izražanje čustev, slabše vzpostavljanje in vzdrževanje socialnih odnosov, 
pogostejše obračanje k odrasli osebi in manj k vrstnikom, neprimerne interakcije z vrstniki, 
pogosto pojavljanje medosebnih konfliktov ter neprimernega vedenja. 
Iz slednjih opredelitev vidimo, da je SD3 značilnosti mladostnikov z MDR opredelila zelo 
podobno kot avtorji v literaturi (npr. Marinč idr. 2015). Opredelila je tako značilnosti, ki so 
vezane na znižane intelektualne sposobnosti kot tudi tiste, ki so vezane ne znižane 
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prilagoditvene spretnosti. SD2 (št. 4) pa je opredelila le značilnosti, vezane na znižane 
intelektualne sposobnosti ter izpostavila, da so mladostniki z MDR »odvisni od pomoči« in da 
»nihče od njih ni samostojen«. Pri takšnih izjavah pa moramo biti previdni, saj se za njimi 
lahko skriva medicinski diskurz, kajti ravno zanj so značilni pojmi, kot so: odvisnost, pomoč 
ter hkrati zanikana avtonomija (glej Fulcher 1989 v Lesar 2010). Ob taki izjavi se namreč 
posameznika takoj postavi v vlogo nekoga, ki je odvisen od pomoči strokovnjaka, ki edini ve, 
kako ravnati z njim in kako ga pravilno usmerjati. 
Pri opredeljevanju, kako se ČVT izražajo med mladostnikih z MDR, smo opazili, da sta tako 
SD2 kot SD3 navajali zgolj eksternalizirana vedenja, in sicer »…lahko so hiperaktivni. 
Njihove reakcije, odgovori so lahko zlo impulzivni… Potem so to kkšni agresivni izbruhi, 
lahko se odraža kot fizični napad na druge osebe, poškodbe inventarja, na v bistvu tudi na 
avtoagresijo se lahko« (SD2, št. 7), »…se kažejo se prav z raznimi izpadi, tko verbalnimi kot 
včasih tud sicer fizičnimi, z manjšo potrpežljivostjo mogoče, dostkrat je tudi manjši fokus, pol 
se tut pojavljajo razni latentni govori,… Ampak sej ne tok v fizično, da bi koga dejansko 
napadl, tega je mn po mojem, več je tega metanja predmetov, razbijanje in pač podobno, 
inventarja oz. predmetov« (SD3, št. 3). 
SD1, ki je na vprašanja intervjuja odgovorila v pisni obliki, je zapisala: »Čustveno vedenjske 
težave se običajno kažejo v vedenju posameznika, v njegovem načinu čustvovanja in 
razumevanju določenih situacij ter v njihovi socialni neprilagojenosti.« (SD1, št. 4) Iz njenega 
zapisa žal ne moremo razbrati veliko o izražanju ČVT.  
Na podlagi slednjih zapisov smo ugotovili, da sta SD2 in SD3 opredeljevali le vedenja, ki so 
moteča za določeno socialno okolje, pedagoški proces ter hkrati vzbujajo pozornost odraslih. 
Na problem osredotočenosti na eksternalizirana, moteča vedenja so opozorili že strokovnjaki 
v literaturi (glej Hunt in Marshall 2006; Cooper 2006 v Metljak idr. 2010). Zaradi 
osredotočenosti na njih in iskanja trenutnih rešitev za njihovo odpravljanje, strokovni delavci 
pogosto spregledajo internalizirana vedenja (zapiranje vase, pasivno vedenje, 
preobremenjenost s svojimi skrbmi ipd.), ki niso tako moteča za okolico. Lahko pa o 
internaliziranih vedenjih preprosto ne razmišljajo, saj se jim zaradi njihove »nemoteče 
narave« ne zdijo problematična. Pri tem pa ne opazijo, da se tudi za njimi skrivajo težave, ki 
imajo velik vpliv na posameznika (prav tam). 
Glede razumevanja izvora ČVT se je pokazalo, da so vse tri SD navajale, da težave izvirajo iz 
preteklosti mladostnikov/še preden so prišli v zavod, pri čemer so izpostavile odraščanje v 
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neustreznih razmerah ter pomanjkanje vzora v primarnih družinah (SD1, št. 5), nestabilno in 
nespodbudno družinsko okolje (SD2, št. 8) ter neurejene družinske razmere npr. alkoholizem, 
droge, nasilje v družini in različne zlorabe (SD3, št. 4). SD2 (št. 8) je poleg družinskega 
okolja izpostavila tudi biološko pogojenost ČVT (genetska predispozicija). Zanimiva pa je 
ena izmed njenih izjav »…včasih se mi zdi k da je to v njih in pride še vedno lahko a ne do 
kkšnega, mogoče tut zarad našega okolja no, do izpada« (prav tam), s katero menimo, da je po 
eni strani želela povedati, da ČVT izvirajo iz posameznikove notranjosti, po drugi strani pa, 
da se zaveda ali da dopušča možnost, da na njihov pojav prav tako lahko v nekolikšni meri 
vpliva institucionalno okolje. SD3 (št. 3-4) pa je izpostavila, da izvor ČVT lahko povežemo 
tudi: (1) z MDR, saj si mladostniki zaradi nižjih kognitivnih sposobnosti določene stvari težje 
obrazložijo in jih predelajo, prav tako svojih čustev ne znajo izražati na socialno primeren 
način, (2) ter z institucionalnim okoljem, v katerega so posamezniki vključeni, saj jih ta zaradi 
svoje stroge strukture dneva, stalnega gibanja v krogu enakih ljudi ter prepovedi omejuje v 
določenih pogledih. Zanimiva je tudi izjava SD3 (št. 3) »…ja, čustveno vedenjske težave, 
mislm k ni, to prov ni motnja, no ja so težave ni pa motnja«. Takšno izjavo prav tako lahko 
povežemo z razmišljanjem o izvoru ČVT, saj se z zanikanjem, da gre za motnjo, hkrati že 
deloma zanika, da gre za bolezensko stanje posameznika. S tem se odmaknemo od 
medicinskega diskurza k diskurzu, ki težave pojmuje kot reakcije posameznika na frustracije, 
ki nastajajo v njegovi komunikaciji z okoljem. 
Vidimo, da sta SD2 in SD3 izpostavili več dejavnikov, ki lahko vplivajo na nastanek ČVT, 
tako tiste, vezane na posameznika (MDR, biološka pogojenost), kot tiste, vezane na okolje 
(družinsko, institucionalno). SD2 je možnost vpliva institucionalnega okolja le omenila, SD3 
pa je nekoliko bolj obrazložila, zakaj lahko vpliva na nastanek težav. Vse tri SD pa so med 
vzroke vključile družinsko okolje. Na podlagi tega vidimo, da se strokovne delavke niso 
nagibale toliko k ideji, da težave izvirajo le iz notranjosti posameznika, temveč bolj k 
razumevanju, da težave nastajajo kot posledica vplivanja različnih dejavnikov, kar se sklada 
tudi s sodobno literaturo (npr. Metljak idr. 2010; Vec 2011). S tem pa se pokaže določen 
premik od medicinskega proti pedagoškemu diskurzu, saj bi v nasprotnem primeru izvor ČVT 
pripisovale le notranjosti posameznika, njegovim značilnostim ipd. Kljub temu pa moramo 
opozoriti na problematičnost izpostavljanja tega, da težave izvirajo iz preteklosti, predvsem iz 
družinskega okolja. V primeru, ko se za izvor težav krivi družinsko okolje, se odgovornost za 
težave prestavlja na tista okolja in v preteklost, na kar SD nimajo vpliva. Če sprejmemo to, 
potem bomo ukrepe za omilitev ČVT iskali predvsem pri strokovnjakih, ki se ukvarjajo s 
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preteklostjo posameznikov in njihovimi nerazrešenimi frustracijami, ne toliko znotraj 
institucionalnega okolja »tukaj in zdaj«, ki nam omogoča vzpostavitev varovalnih dejavnikov. 
To pa je bližje psiho-medicinskemu kot pedagoškemu diskurzu.   
Obravnava mladostnikov z MDR ter s ČVT v zavodu 
Preden preidemo na temo projekta, bomo predstavili, kako se mladostnike z MDR ter s ČVT 
obravnava v zavodu. Zgoraj smo že razpravljali o tem, da se ČVT izražajo na različne načine 
in opozorili na kompleksnost njihovega izvora, zato bomo v nadaljevanju predstavili, kakšno 
pomoč se mladostnikom z namenom omilitve/odprave težav nudi v zavodu. Ker se ČVT 
najbolj jasno izražajo prav preko motečega vedenja (npr. Cooper 2006; Metljak idr. 2010) in 
ker naj bi bilo moteče vedenje eden od vsakdanjih problemov, s katerimi se soočajo SD v 
stiku z osebam z MDR (Ali idr. 2014), bomo predstavili tudi, do kakšnih vzgojnih konfliktov 
v zavodu vsakodnevno prihaja in kakšni so običajni načini odzivanja strokovnih delavk. 
Vse SD (SD1, št. 6; SD2 št. 10; SD3 št. 5) so omenile, da so mladostniki s ČVT v zavodu 
deležni individualnih psiholoških obravnav s strani psihologov, kot obliko pomoči je SD1 
omenila tudi neposredno delo psihologov s strokovnimi delavci. SD2 (št. 9) je povedala, da se 
mladostnikom pomaga predvsem preko oblikovanja interdisciplinarnih timov »…se za 
konkretnega posameznika naredi nek tim ljudi, k se ne vem, na neki časa se dobivajo in potem 
iščejo neke rešitve, mal evalvirajo, kaj je blo uspešno, pa kaj ne pa tko. Tko da ja, bi rekla no, 
da se jim pomaga predvsem preko oblikovanja teh timov, pa zadnje čase seveda na osnovi 
team teacha«. SD3 (št. 5) pa je dejala, da se mladostnikom pomaga preko obiskovanja 
posebnih psiholoških skupin, preko terapije s psi, likovnih, glasbenih ter športnih delavnic. Na 
zavodu pa se oblikujejo tudi mladostniške skupine na temo spolnosti (SD3, št. 5).  
Na podlagi opisov SD lahko oblike pomoči ločimo na tiste, ki se osredotočajo na neposredno 
delo s posameznikom ter na tiste, ki se osredotočajo na delo s celotno skupino (delavnice, 
psihološke skupine). Glede na to, da so vse tri SD omenile, da se mladostnikom s ČVT kot 
obliko pomoči nudi individualno psihološko obravnavo, SD3 pa je izpostavila tudi 
oblikovanje posebnih psiholoških skupin, moramo tu opozoriti na nevarnost psiho-
medicinskega diskurza, ki se lahko skriva za odločitvami strokovnih delavcev v zavodu, ki 
takšne oblike pomoči zagovarjajo in jih razumejo kot najučinkovitejše pri odpravljanju ČVT. 
Kajti, če se na ČVT gleda kot na nekaj, kar lahko enačimo z njegovimi osebnostnimi 
karakteristikami, kot nekaj kar izhaja iz njegovih notranjih primanjkljajev, to vodi k zahtevi 
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po obravnavi strokovnjakov (v tem primeru psihologov), ki najbolje vedo, kaj je dobro za 
mladostnike in so tudi tisti, ki jim bodo edini lahko pomagali (glej Skidmore 2004).  
Nadalje bomo predstavili, s kakšnimi konfliktnimi situacijami se strokovne delavke 
vsakodnevno soočajo v zavodu in kako se na njih odzivajo. SD2 (št. 11, 17, 18, 19) je 
povedala, da med mladostniki zaradi različnih razlogov (ljubosumnja, odvzema stvari) hitro 
pride do konfliktov, lahko pa pride tudi do pretepa. Omenila je, da mladostniki motijo pouk 
predvsem zaradi iskanja pozornosti ter hkrati omenila druga moteča vedenja, kot so: glasno 
govorjenje, preklinjanje ter tek po prostoru. Povedala je, da v zavodu lahko pride tudi do 
resnejših vzgojnih težav, ki privedejo do poškodb vrstnikov ali strokovnih delavcev. SD3 (št. 
6, 8) je prav tako omenila nastajanje medosebnih konfliktov med vrstniki zaradi razlogov, kot 
so: boj za pozornost, nagajanje. Omenila je, da pogosto prihaja do iskanja pozornosti odraslih 
oseb in drugih konfliktov, ki so posledica šumov v komunikaciji, postavljanja raznih zahtev s 
strani SD in nezmožnosti takojšnje zadovoljitve potreb mladostnikov. Do resnejših vzgojnih 
težav po njenem mnenju redko pride, je pa omenila, da je nekaj posameznikov, ki »…so 
recimo taki, da so mogoče nevarni… v določenih situacijah… recimo za enga fanta… zlo rad 
prime za lase« (SD3, št. 8). Prav tako je dejala »…sej ne, da noben nikol nobenga ne klofne 
ane, ne tko, ampak ni to zdej nek tak ekscesen dogodek« (prav tam).  
Pri opredeljevanju vsakdanjih odzivov na konfliktne situacije je SD2 (št. 12) izpostavila, da je 
pomembno, da se konfliktnih situacij ne ignorira, da se jih vzame resno in na njih odreagira. S 
SD3 (SD2 št. 14-17; SD3, št. 7) sta navedli različne ukrepe, ki se jih uporablja pri odzivanju 
na moteče vedenje in druge konfliktne situacije, in sicer: ignoriranje nezaželenega vedenja 
(glede na predhodno ugotovitev funkcije vedenja), opozori se na pravila in dogovore, prosi se 
enega izmed vrstnikov, da drugega spomni na dogovor, nudenje pozornosti posamezniku v 
stiski, žetoniranje, umik občinstva, osamitev/time-out, fizična ločitev posameznikov v 
primeru pretepa, preusmerjanje (še preden nastane konflikt), zgladitev komunikacijskih 
šumov (pogovor), usmerjanje mladostnikov pri reševanju medosebnih konfliktov, prekinitev 
konflikta/neprimernega prepiranja in pogovor o njem ter uporaba kazni, kar je SD2 (št. 16) 
obrazložila z naslednjimi besedami »…če je potrebno se da tut neka logična posledica. V 
bistvu uporabljamo to bolj kot kazen. Ne vem, nekomu si naredu to pa to, zdej pa ti njemu 
neko stvar«. Skozi analizo ostalih odgovorov SD pa se je pokazalo, da uporabljajo tudi druge 
ukrepe, ki jih na tem mestu niso omenile, in sicer: fizično omejevanje vedenja ter odvzem 
privilegijev (glej SD2, št. 20 in SD3, št. 9,10). Pri analizi zapisov pa se je pokazalo, da v 
zavodu uporabljajo tudi zdravila (zapis št. 3).  
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SD2 (št. 16) je pri opredeljevanju različnih načinov odzivanja na konfliktne situacije 
poudarila tudi »…tok je uporabnikov, zlo so si različni in v bistvu res je treba k vsakmu 
individualno pristopat, ni ene rešitve za vse… ne vem, še vseen so to osebe z MDR in je treba 
zlo na konkretni ravni stvari razčiščvat, ker bolj kt je abstraktno, manj razumejo«.  
Za te ukrepe, ki jih SD uporabljajo (npr. usmerjanje, ignoriranje, time-out, fizično 
omejevanje, žetoniranje, opozarjanje na pravila itn.) pa lahko zapišemo, da so izrazito 
kognitivno-vedenjske narave, usmerjeni predvsem na to, da prekinejo konflikt/določeno 
vedenje posameznika in le-tega usmerjajo k »zaželenim« oblikam vedenja.  
Na naslednja vprašanja, in sicer: kako se SD odzivajo na resnejše vzgojne konflikte, iz katerih 
zavodskih dokumentov izhajajo pri reševanju vzgojnih konfliktov, ali imajo v zavodu 
oblikovano kakšno posebno strategijo soočanja s problematiko s ČVT in ali se udeležujejo 
kakšnih dodatnih izobraževanj na temo dela z mladostniki s ČVT, so vse SD odgovarjale 
tako, da so omenjale pristop/metodo/izobraževanje team teach (TT) in moj načrt kot enega 
izmed elementov TT pristopa (SD1, št. 7, 9-10; SD2, št. 20-23, 25-28; SD3, št. 9-14), zato 
bomo na njih odgovorili skupaj, skozi predstavitev TT pristopa.  
Nadrejeni v zavodu so zaradi pojava vse večjega števila mladostnikov s ČVT (SD1, št. 10; 
SD2, št. 27; SD3, št. 13), vse pogostejšega pojavljanja konfliktnih situacij (SD1, št. 10) iskali 
»…rešitve, možnosti izobraževanja zaposlenih in tako naleteli na pristop team teach« (SD1, 
št. 10). SD1 (št. 9) je zapisala, da se je pred kratkim »…zaradi vse večjega števila 
uporabnikov s ČVT… šest tutorjev izobrazilo po metodi Team teach. Metoda prihaja iz 
Anglije in temelji na pozitivnemu ravnanju z vedenjsko problematičnimi«. Vsi zaposleni v 
zavodu so se preko izobraževanja spoznali s tem pristopom (SD2, str. 20; SD3, str. 10), 
katerega namen je, »…da… če pride do kkšnih vedenjskih težav al pa izbruhov,… da vsi 
pristopamo na enak način. Se pravi, ne naredimo kar nekaj po svoje, ampak so točno določeni 
pristopi« (SD2, str. 20). Izobraževanje za vse zaposlene (tudi snažilce, kuharje) je izvajala 
skupina TT tutorjev (zaposlenih v zavodu), ki so jo sestavljali psihologi, pedagogi, varuh ter 
medicinski brat (SD2, št 28). »…in oni so en tak, ena skupina k to pri nas vse vodi. Izobražuje 
naprej delavce, vodi dokumentacijo, spremlja, kako se izpeljujejo moji načrti, evalvacije,… 
oni so za to odgovorni« (SD2, št. 28). Izobraževanje zaposlenih je trajalo dva (SD1, št. 12) ali 
tri dni (SD3, št. 16), razdeljeno pa je bilo na dva dela, teoretični in praktični del (SD1, št. 12; 
SD 3, št 10, 15-16). Najprej je potekalo predavanje, nato pa praktični del, znotraj katerega so 
se SD učili fizičnih prijemov (SD1, št. 12; SD3, št. 16), in sicer »…kako pa recimo, če že 
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moreš fizično omejiti posameznika, ker včasih pride do take situacije, na kakšen način ga 
omejiti, da njega to ne boli,… da ga primeš, k delujejo te team teach principi na nekih takih 
fizikalnih zakonih. In v bistvu ga primeš, z njim sediš in čakaš pač, da v bistvu ta njegov 
outburst mine, ne« (SD3, št. 10). SD3 (št. 12) je povedala tudi, da so vsi zaposleni dobili 
ustrezno gradivo o TT pristopu, ki je izhodišče za njihovo delovanje.  
V zavod pa je za nekaj časa prišel tudi »dean« iz Anglije, ki je spremljal dinamiko v zavodu, 
zanj pripravil posebno strategijo, sodeloval s TT tutorji (SD2, št. 28), se posvetoval z 
zaposlenimi ter jim odgovarjal na vprašanja (SD3, št. 17). 
SD2 (št. 20) in SD3 (št. 10) sta povedali, da je TT podlaga za njuno strokovno delovanje in 
jima predstavlja izhodišče pri reševanju vzgojnih konfliktov. Da bi bolje razumeli pristop, 
smo SD vprašali tudi o praktičnih poudarkih izobraževanja o pristopu TT ter o tem, katera 
spoznanja iz izobraževanj se jim zdijo uporabna pri soočanju s konfliktnimi situacijami. SD1 
je zapisala »…velik poudarek je, da se v primeru nastanka krizne situacije posameznika ves 
čas podpira (z možnostjo pogovora, z navzočnostjo, z dajanjem izbire)« (št. 14), »Predvsem 
pomemben se mi zdi pozitiven pristop in samozavedanje zaposlenega.« (št. 15) SD2 (št. 32) 
pa je izpostavila, da TT poudarja, da je vedno potrebno poiskati razloge, zakaj se neko 
vedenje pojavlja, beležiti, kdaj to počne, kakšne so bile okoliščine ipd. Zelo uporabno se ji 
zdi, da so se »…naučil res tut kako fizično rokovat ane, če pride mogoče am, do kkšnga ne 
vem, vedenjskega izpada« (SD2 št. 33). SD3 (št. 18) pa je izpostavila, da TT poudarja 
predvsem preventivno ukrepanje, kar je pojasnila z naslednjimi besedami »…pač že v načinu 
komunikacije, že v tem kolk so smiselne neke prepovedi, neke zapovedi k jih mamo, kolk 
niso smiselne, do kje pač pustit posameznika, da se sam odloča in tko ne«, pri odzivanju na 
konfliktne situacije pa poudarja uporabo naslednjih ukrepov: preusmerjanje, ignoriranje, 
pogovor ter fizične omejitve (št. 18). Pri tem je izpostavila (SD3, št. 18), da »…če res, če res 
ne gre drugač,… pol so te fizične omejitve, ampak to niso res nasilne neke omejitve, to so v 
bistvu, ga primeš tko pod komolcem pa sediš z njim. Sam držiš ga, zato da on nima tega 
prostora, ker dostkrat je, če majo prostor, pač večji manevrski prostor maš za potenciranje 
svoje vzhičenosti«. Pri TT pristopu se ji zdi zelo uporaben predvsem vedenjski načrt (Moj 
načrt), kar bomo podrobneje predstavili v nadaljevanju, saj gre za pomemben element 
pristopa (SD3, št. 19).  
Na podlagi pripovedovanja SD (SD1, št. 7; SD2, št. 21; SD3, št. 9) smo ugotovili, da ima v 
zavodu vsak mladostnik izdelan Moj načrt. »…moj načrt na prvi stopnji izdelajo zaposleni, ki 
mladostnika najbolje poznajo. Potem se načrt predstavi tudi mladostniku, ki ga lahko 
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spremeni, dopolni. Iz njega je razvidno, kakšni so sprožilci tega mladostnika, kakšno je 
njegovo vedenje v kriznih situacijah, kako se njegovo vedenje stopnjuje in spreminja in kako, 
katerih smernic se moramo mi- zaposleni ravnati in mladostniku pomagati« (SD1, št. 7). SD2 
(št. 21) je dodala tudi, da v mojem načrtu »…točno piše, a ne, kakšne so… posledice nekega 
dejanja pa zdej spet, a ne, a je to neka manjša stvar ali je večja stvar, temu sorazmerna je pol 
tut posledica«. SD3 (št. 9, 19) je povedala, da ima moj načrt vedno obešen kar na steni v 
razredu, saj so v njem za vsakega posameznika napisani ukrepi, ki se jih uporabi ob nastanku 
konfliktnih situacij. Tako lahko, »…kadar so te razne konfliktne situacije pa to, se pač sledi 
temu. In enmu zaleže ne vem, enmu zaleže že grd pogled… enmu ne zaleže pa nč, enmu morš 
pa res, dejansko pač ga kaznovat v smislu ne, mislm mu odvzet nek privilegij« (SD3, št. 9). V 
primeru, da se po oblikovanju vedenjskega načrta posameznik še zmeraj pogosto neprimerno 
vede, potem se načrt evalvira, spremeni, prilagaja ipd. (SD3, št. 14).  
Skozi opredelitve SD se je pokazalo, da celoten zavod temelji na TT pristopu, ki je izhodišče 
za njihovo strokovno, vzgojno delovanje. SD so pojasnjevale, da se pri odzivanju na 
konfliktne situacije opirajo prav na ideje tega pristopa, ki ga hkrati povezujejo s posebno 
strategijo soočanja s problematiko ČVT. Na podlagi njihove opredelitve 
pristopa/metode/izobraževanja TT, ukrepov, ki jih ta predvideva ter uporabe individualnih 
vedenjskih načrtov za vse posameznike, lahko TT pristop umestimo med kognitivno-
vedenjske pristope, katerih namen je predvsem modifikacija vedenja preko nagrad in kazni. 
Glede zavodskih dokumentov, iz katerih SD izhajajo pri reševanju vzgojnih konfliktov, je 
SD2 (št. 24) povedala tudi to, da »…obstajajo ampak sej pravm, neki je to, kar nam 
predstavlja okvir našga dela, za bolj natančne stvari so pa potem vedno dokumenti, kot so te k 
sm jih navedla. Mi ne govorimo o pravilih šolskega reda v klasičnem smislu… Mi smo 
drugačna ustanova in mamo tut drugačne stvari… Mamo mapce, mamo napisane zadeve, 
ampak ne rečemo takih stvari, so verjetno na splošni ravni. Dokumenti so na splošni ravni… 
Zapisane mamo pravice in dolžnosti, ampak dokument nima imena no… Ampak potem se pa 
vedno za vsakega individualno stvari dorečejo bolj konkretno. Ni splošnih pravil, ni splošnih 
kazni, se res razlikuje no, ker so si res zlo različni«. SD1 (št. 8) pa je zapisala, da: »V primeru 
neprimernega vedenja uporabnikov zaposleni sledimo smernicam, zapisanim v protokolu za 
ravnanje z vedenjsko problematičnimi.« (Prav tam)  
Na ravni zavoda so torej oblikovani tudi drugi dokumenti (poleg tistih povezanih s TT 
pristopom), ki jih morajo pri svojem strokovnem delovanju upoštevati vsi SD. Na spletni 
strani zavoda smo našli dokument Kodeks pravic, dolžnosti in splošnih določil (2006), ki 
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vključuje (1) pravice in dolžnosti otrok, mladostnikov in odraslih oseb ter splošna določila v 
zavodu; (2) pravice in dolžnosti staršev, svojcev in zakonitih zastopnikov ter splošna določila 
v zavodu; (3) pravice in dolžnosti vseh zaposlenih in zunanjih sodelavcev ter splošna določila 
v zavodu; (4) splošna določila v zavodu; (5) hišni redi ter (6) končne določbe. V poglavju, ki 
se nanaša na otroke, mladostnike ter odrasle osebe so poleg pravic (npr. pravica do 
upoštevanja in spoštovanja osebne integritete, do soodločanja o svojem življenju in delu v 
zavodu ipd.) opredeljene tudi njihove dolžnosti (npr. spoštovati, upoštevati in sprejemati 
drugačnost posameznika, njegove sposobnosti in potrebe; namerno povzročeno škodo povrniti 
z delom ali plačilom itn.; upoštevati splošna določila za vedenje; upoštevati hišni red zavoda 
ter skupne dogovore in izrečene ukrepe). To poglavje pa vključuje tudi splošna določila, v 
katerem so zapisana določena zavodska pravila za otroke, mladostnike ter odrasle z MDR, na 
primer:  
 v času nočnega počitka so vrata domov zaklenjena; 
 televizijski in radijski aparati so utišani na primerno jakost;  
 kajenje za osebe, vključene v posebni program vzgoje in izobraževanja, ni dovoljeno; 
 kuhanje napitkov za odrasle osebe poteka v dogovoru s pedagogom, vendar ne v nočnem 
času; 
 prinašanje in uporaba alkohola in drugih psihotropičnih sredstev v zavodu ni dovoljeno; 
 uporaba mobilnih telefonov med procesom dela, vzgoje in izobraževanja ni dovoljena; 
 nasilje (fizično, psihično) med otroki, mladostniki in odraslimi je prepovedano; 
 namerno uničevanje opreme ter odtujevanje predmetov oz. tuje in skupne lastnine je 
prepovedano. 
Znotraj tega sklopa je zapisano tudi: »Za kršitelje določil za vedenje bo uveden primeren 
postopek.« (Kodeks pravic, dolžnosti in splošnih določil 2006) Podoben zapis se nahaja v 
končnih določbah dokumenta, kjer piše: »Za kršitelje kodeksa bo uveden ustrezen postopek.« 
(Prav tam)  
Ugotovili smo torej, da na ravni zavoda obstajajo tudi dokumenti, ki vključujejo pravice, 
dolžnosti posameznikov ter določena pravila zavoda, ki jih nihče ne sme zaobiti in za kršitve 
katerih se predvideva uvedbo ustreznega postopka oziroma sankcije. Nobena SD skozi 
intervjuje ni omenila Kodeksa, ki je temeljni dokument zavoda, kar pa je lahko problematično 
z vidika spoštovanja in zaščite posameznikovih pravic. Še bolj problematični pa so zapisi 
»ustrezen postopek«, »primeren postopek«, pri katerih gre le za prazne fraze, ki nam ne 
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povedo ničesar o tem, kakšen naj bi bil dejanski postopek odzivanja v primeru kršenja 
Kodeksa. Takšni zapisi omogočajo izjemno subjektivne interpretacije strokovnih delavcev in 
nedosledno odzivanje na podobne prekrške. Ker se v javnih zavodih, kjer potekata vzgoja in 
izobraževanje discipliniranju ne moremo izogniti, bi pričakovali, da se seznam ukrepov, ki 
sledijo disciplinskim prekrškom javno objavi in tako zmanjša možnosti manipulacije in 
indoktrinacije mladostnikov.   
Glede dodatnega izobraževanja o problematiki ČVT pa so vse SD (SD1, št. 11-15; SD2, št. 
29, SD3, št. 15-19) omenile zavodsko izobraževanje o TT pristopu, kar smo opredelili že 
zgoraj, SD2 (št. 29) pa je omenila tudi, da so v zavod v preteklosti prihajali različni tuji 
strokovnjaki, na splošno pa se SD samoiniciativno udeležujejo predavanj na temo ČVT. Tudi 
SD3 (št. 15) je povedala, da se samoiniciativno izobražuje o teh temah, poleg tega pa ne vidi 
smisla, da bi se SD udeleževali predavanj izven zavoda, kar je tudi pojasnila »…niti ne vidm 
nikjer v Sloveniji nobene institucije al pa nobenga društva ali pa nobenga prov zares 
strokovnjaka, k bi na našem področju nam lahko svetoval. Ker mamo res kombinacijo MDR, 
se prav zmernih, težkih, težjih, k so v bistvu kognitivno zlo posebne oziroma mogoče nižje in 
še zraven te vedenjske primanjkljaje, k so spet en splet vsega živega in js res ne vidm, da bi 
no«. Pri tem zapisu pa moramo omeniti, da je lahko z vidika diskurza, ki se skriva zadaj, 
nekoliko problematičen. Čeprav medicinski diskurz temelji na logiki, da le strokovnjaki vedo, 
kako ravnati z določeno populacijo mladostnikov, gremo tu še nekoliko dlje, saj SD želi 
povedati, da v Sloveniji ni strokovnjaka, ki bi vedel, kako ravnati z vključeno populacijo, kot 
so mladostniki z MDR in s ČVT. Menimo, da se tu zadaj skriva medicinski diskurz in pogled 
na mladostnike z MDR ter s ČVT kot izjemno težavno populacijo, s katero le redki 
strokovnjaki vedo, kako ravnati.  
Evalvacija projekta Pes in jaz 
V poglavju Predstavitev projekta smo že opredelili, kako je projekt Pes in jaz potekal ter 
katere dejavnosti se je znotraj njega izvajalo, v nadaljevanju pa bomo predstavili, kako so SD 
prišle do ideje o oblikovanju projekta, kakšen je bil njegov namen ter cilji, kako so se 
izobraževale za namene projekta, kakšni so bili kriteriji izbire mladostnikov, kakšna 
pričakovanja so imele do mladostnikov, vodnika/ice in psa, do kakšnih konfliktnih situacij je 
znotraj projekta prihajalo ter kako so se SD odzivale na njih, kako so bili mladostniki 
zadovoljni z obiskovanjem projektnih srečanj, kakšni so bili učinki projekta, kakšne so po 
mnenju SD prednosti/pomanjkljivosti projekta ter kaj bi lahko pri projektu spremenili. Na 
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vprašanja prvega intervjuja so SD skupaj pisno odgovorile, zato bomo odgovore tega 
intervjuja označili s posebno oznako SD0. 
Vse SD so na vprašanje, kako so prišle do ideje, da bi oblikovale projekt, kakšen je njegov 
namen ter cilji odgovorile nekoliko drugače. SD2 (št. 34) je povedala, da so o oblikovanju 
projekta začele razmišljati zaradi dveh razlogov, in sicer: (1) v zadnjih letih je v zavod prišlo 
več posameznikov s ČVT; (2) zavod ima že dolgoletno tradicijo dela z živalmi (psi). Zaradi 
slednjih so se SD odločile, da bi izvajale projekt, v katerega bi vključile pse, saj jih je 
zanimalo, kakšne učinke bi lahko imel (SD2, št. 34, 35). SD1 je povedala, da so do ideje 
prišli, saj so si želeli »…mladostnikom omogočiti možnost pogovora o njihovih čustvih in 
njihovem odzivanju v varnem, spodbudnem okolju« (št. 16). SD3 (št. 20) pa je izpostavila 
željo po čustvenem opismenjevanju mladostnikov. Povedala je, da se je projekt izoblikoval, 
saj so si želeli, da bi mladostniki po eni strani spoznali različna čustva, po drugi pa, da bi jih 
imeli priložnost tudi izraziti.  
Namen projekta so SD sprva opredelile takole: »Namen projekta je naučiti mladostnike s 
hudimi čustveno-vedenjskimi težavami in dodatnimi motnjami ozaveščati svoja čustva in 
iskati alternativne poti za sproščanje močne čustvene energije.« (SD0, št. 1) V nadaljevanju 
pa (SD0, št. 2-3) so to izjavo nekoliko dopolnile. Zapisale so, da je namen projekta, da se 
mladostniki vedno bolj zavedajo svojega neprimernega vedenja, učijo bolj sprejemljivih oblik 
vedenja (SD0, št. 2) ter se na srečanju kot skupina posvetijo izbranemu čustvu in se 
izzivalnemu vedenju posvečajo čim manj (SD0, št. 3). 
Kot osnovni cilj projekta so SD (SD0 št. 5) opredelile »…čustveno opismenjevanje 
mladostnikov s čustveno vedenjskimi motnjami ter motnjami v duševnem razvoju«. 
Opredelile so tudi, da imajo »…vse dejavnosti… en konkreten cilj: ozaveščanje v prvi vrsti 
lastnih čustev in počutja ter iskanje alternativnih načinov za sproščanje nakopičene čustvene 
energije. Ob tem se mladostniki navajajo tudi na empatijo, poskušajo razumeti občutja in 
dejanja drugih« (SD0, št. 6). V kasnejšem intervjuju je SD2 (št. 6) omenila tudi naslednje cilje 
projekta: manj čustvenih in vedenjskih izpadov, boljša komunikacija ter sodelovanje med 
vrstniki, dobro funkcioniranje skupine, SD3 (št. 20) pa je izpostavila izražanje čustev »na 
širšem nivoju«. 
Ker projekt vključuje različne dejavnosti (elemente vzgoje in terapije s pomočjo živali, 
elemente fototerapije), nas je zanimalo tudi, ali in kako so se SD izobraževale in pridobivale 
znanja, ki so jih potrebovale za oblikovanje in izvajanje projekta. SD2 (št. 37) je povedala, da 
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se za potrebe projekta ni posebej izobraževala. SD3 (št. 21) pa, da se je z vsebinami 
povezanimi s čustvi, težavami na čustvenem področju srečala že na fakulteti, je pa prebrala 
nekaj dodatne literature na temo čustev. Obe SD pa sta izpostavili, da jima je SD1, ki je tudi 
sama vodnica terapevtskega psa, posredovala določene informacije v zvezi s terapijo s psi 
(SD2, št. 37, SD3, št. 21).  
Opredelili smo že, da so SD v projekt vključile le določeno populacijo mladostnikov z MDR, 
na tem mestu pa bomo predstavili, kakšni so bili pogoji izbire mladostnikov ter kako so SD 
opredelile populacijo ter njihove značilnosti. SD1 (št, 17) je zapisala, da so »…izbrale 
mladostnike, ki so kazali največje težave pri soočanju s svojimi čustvi in ki so si želeli 
interakcijo s psom«. SD2 (št. 38) pa je povedala, da so bili vključeni »…vsi najbolj 
izstopajoči, kar se tiče vedenja. Tko da iskal smo te, k so najbol izstopajoči in te smo dal not 
med mladostniki. Gledal smo, da je skupina kukr tolk kompatibilna«. SD3 (št. 24) je dodala 
tudi, da se je izbiralo tiste, ki so »…vedenjsko mogoče bolj zahevni v zavodu, pa so dost 
sposobni v smislu kognicje, da lahko izvajajo tak projekt«. Mladostnike pa so SD0 (št. 7, 8) 
opredelile takole: »Mladostniki, ki so vključeni v skupino, niso več otroci in so že precej 
izrazito oblikovane osebnosti […].« (SD0, št. 7), »…specifika mladostnikov v skupini je 
izrazita čustveno-vedenjska simptomatika v povezavi z motnjo v duševnem razvoju« (SD0, št. 
8). Poleg tega so opredelile tudi nekatere značilnosti funkcioniranja vključenih, kar so opazile 
skozi projektna srečanja, in sicer »…presenetljivo dober uvid v doživljanje svojih čustev« 
(SD0, št. 8), nekateri »…poznajo… načine, kako se z močnimi čustvi spoprijeti in so to delili 
s preostalimi člani skupine« (SD0, št. 8), pripravljenost pomagati, svetovati drugim (SD0, št. 
8), večina mladostnikov je bila »…zbrana in pripravljena govoriti o čustvih in sodelovati pri 
dejavnostih« (SD0, št. 9), večinoma so pokazali »…visoko mero zavedanja in razumevanja 
svojih čustev« (SD0, št. 10), nekateri mladostniki so se trudili »zrelo« reševati konfliktne 
situacije (s pogovorom ter ignoriranjem izzivalnega vedenja) (SD0, št. 11).  
Zanimalo nas je tudi, kaj SD pričakujejo do mladostnikov med srečanji ter kaj pričakujejo in 
kakšni sta vlogi vodnika/ice ter psa. Povedale so, da do mladostnikov med srečanji niso imele 
posebnih pričakovanj (SD0, št. 23). Najbolj pomembno jim je bilo, da se mladostniki na 
srečanjih »…odprejo, komunicirajo in spoznavajo različne odzive na njihova čustvena stanja« 
(SD0, št. 24). Vlogo vodnika SD niso posebej opredelile. Povedale pa so, da so z vodnikovim 
pripovedovanjem o tem, kako se pes počuti, želele, da bi se mladostniki zavedali občutij psa 
in se tako tudi bolj zavedali svojih čustev ter se lažje soočili z njimi (SD0, str. 22). Vlogo in 
hkrati vpliv psa znotraj srečanj so SD opredelile različno, in sicer:  
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 »Vključenost psa iz društva […] poveča motivacijo mladostnikov za udeležbo na 
srečanjih in za raziskovanje svojega čustvenega sveta.« (SD0, str.17) 
 »Pes je ključna motivacija, da mladostniki prostovoljno pridejo na srečanje. Poleg tega 
pomaga pri ustvarjanju sproščenega vzdušja […].« (SD0, str. 18) 
 »Pes brez dvoma močno prispeva k večji sproščenosti na srečanjih. Omogoča 
preusmeritev pozornosti na nekaj prijetnega in ravno tako omogoča doživetje prijetnih 
občutkov ob fizičnem kontaktu.« (SD0, str. 19) 
 »Menimo, da pes samo s svojo prisotnostjo ustvarja bolj prijazno, toplo, varno vzdušje. S 
tem, ko je na srečanjih prisoten pes so mladostniki bolj mirni, zbrani in osredotočeni na 
delo.« (SD0, str. 20) 
 »Simpatija do psa in pozitivni občutki, ki jih pes v večini ljudi sproži, pa pomenijo 
ključno izhodišče za motiviranost pri soočanju s samim s sabo.« (SD0, str. 21) 
Pokazalo se je, da je bila za SD najpomembnejša vloga psa predvsem motivacijske narave, 
torej da motivira posameznike, da pridejo na srečanje, hkrati pa so večkrat omenile tudi to, da 
prisotnost psa pripomore k večji sproščenosti mladostnikov ter k boljšem vzdušju znotraj 
skupine. Omenile so tudi, da pes omogoča preusmeritev pozornosti, doživetje prijetnih 
občutkov ter da njegova prisotnost vpliva na zbranost mladostnikov in njihovo osredotočenost 
na delo.  
Za namene evalvacije projekta, nas je zanimalo tudi, do kakšnih konfliktnih situacij je 
prihajalo znotraj projektne skupine ter kako so se odzivale SD. Povedale so, da konfliktov v 
skupini ni manjkalo, saj se je vsak posameznik na svoj način boril za pozornost (SD0, št. 13). 
Na srečanjih je prihajalo do trenj, napetosti ter konfliktov med vrstniki (SD0, št. 12; SD2, št. 
39; SD3, št. 22), nekaj je bilo tudi klofut (SD3, št. 22). Nekateri so odtavali od dogajanja in 
izzivali druge mladostnike (SD0, št. 14), se smejali drug drugemu (SD3, št. 22), včasih je kdo 
povzdignil glas ter hodil po prostoru (SD1, št. 19), pri odgovarjanju na vprašanja pogosto niso 
mogli počakati na vrsto (SD2, št. 39) in včasih kdo ni hotel priti na srečanje (SD2, št. 39). Pri 
tem je SD3 (št. 22) poudarila »…to so ble pa po mojem bolj te konfliktne situacije, da bi zdej 
mi kot pedagogi pa uporabniki prihajal navzkriž se mi ni zdel, se mi je zdel, da smo bli zlo 
lepo tko pač v odnosu, oni med sabo pa ja, ampak spet v zlo manjši meri, kot bi se to dogajal 
brez kužka«.  
Odzivi SD na konfliktne situacije znotraj projektne skupine so bili zelo podobni njihovim 
odzivom zunaj projekta. SD so omenile uporabo naslednjih ukrepov: preusmerjanje, 
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prekinitev konflikta (SD3, št. 22), usmerjanje mladostnikov (SD3, št. 23), ignoriranje (SD0, 
št. 16; SD; SD3, št. 23), pogovor (SD0, št. 15), presedanje mladostnikov (SD0, št. 16) in umik 
mladostnika iz skupine (SD0, št. 16; SD3, št. 23). SD1 (št. 19) pa je omenila tudi, da so v 
določenih situacijah »…mladostnikom jasno povedale, da tako vedenje vznemirja tudi psa, ki 
je v prostoru«. Uporabo opredeljenih ukrepov lahko podpremo tudi z več zapisi, ki smo jih 
zbrali ob opazovanju izvajanja projekta. Pri zapisu št. 2 vidimo, da so se SD na medosebni 
konflikt mladostnic odzvale s predlogom, da se presedeta, ob tem pa ju je SD opozorila na 
skupni dogovor (psa ne sme božati več oseb hkrati). SD so mladostnike pogosto spominjale 
na dogovore, ko so se pojavili konflikti oziroma moteče vedenje mladostnikov (zapis št. 7, št. 
13), npr. »…kaj smo rekel zraven kužka, ne? Da nismo glasni« (zapis št. 13). Pri zapisu št. 10 
lahko vidimo, da se je SD na to, da je mladostnica udarila drugega mladostnika, odzvala z 
usmerjanjem mladostnice pri razreševanju njunega konflikta. Pri zapisu št. 12 pa se je SD na 
to, da je ena mladostnica drugo udarila (saj ni želela, da poboža psa) odzvala tako, da je 
opozorila na to, da je situacija lahko stresna za psa ter povedala mladostnici, kakšen odziv bi 
bil zaželen. SD pa so pri odzivanju na moteče vedenje uporabile tudi time-out (mladostnici sta 
morali zapustiti sobo, v kateri je potekalo srečanje) (zapis št. 12 in 13) ter telesno omejevanje 
motečega vedenja (zapis št. 7, št. 11, št. 13). 
Skozi srečanja pa se je pokazalo tudi, da so mladostniki SD opozarjali na skupne dogovore, v 
primeru da so jih SD kršile (zapis št. 8 in 9), npr.: »Kok na enkrat jih lahko boža Tajo?« 
(zapis št. 8), kar kaže na njihovo pričakovanje, da se pravil in dogovorov držijo vsi, tudi SD.  
Strokovne delavke smo nadalje vprašali tudi glede odzivov in zadovoljstva mladostnikov, 
vključenih v projektno skupino. Vse SD so se strinjale, da so bili mladostniki zadovoljni in da 
so »z veseljem« hodili na srečanja, kar lahko vidimo iz naslednjih zapisov. 
»Mladostniki so z veseljem hodili na srečanja. V začetku septembra so vsi spraševali, če se 
bodo naša srečanja nadaljevala.« (SD1, št. 20) 
»Super, super, super. Odzivi so bli res fajn, večinoma no so, če ni blo kkšnih kdaj takih 
posebnih dni, da bi blo vsega preveč, so se vsi res zlo veselil teh srečanj. Tko ena taka 
pozitivna naravnanost do tega, tut do skupine in tko no mislm, da lahko govorimo no, da so 
bli zlo zadovoljni.« (SD2, št. 40) 
»…uf, men se zdi, da so se oni ful mel dobr. Že sam to, da so lahko govorl, da jih je nekdo 
poslušu, da so mel eno to priliko se mi zdi, da jim je blo super... je blo men večkrat 
namenjeno vprašanje, a dons pa bojo kužki, kdaj bomo mel spet kužke, joj škoda ker ni 
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kužkov in tko naprej. Tko da js mislm, da so oni bli zlo veseli no, da so bli lahko del tega« 
(SD3, št. 34). 
»…drgač pa ja, js mislm, da so se veselil tolk tega in mel to kot eno varovalko, da so lahko tm 
govorl o stvareh, k so jih mogoče mal težile. Sej ni blo to namen tega, ampak mislm, da so si 
tm vzel kot en varen prostor, kjer lahko govorijo o seb« (SD3, št. 35). 
Da bi dobili boljši vpogled v zadovoljstvo mladostnikov, smo tudi njim zastavili nekaj 
vprašanj v zvezi s projektom. Vsi mladostniki (A, št. 1-2; B, št. 1-2; C, št. 1-2, D, št. 1-2) so 
povedali, da so se imeli na srečanji v redu in da so jim bila srečanja všeč. Mladostnik A (št. 2) 
in mladostnica D (št. 4) sta povedala, da jima je bilo pri projektu všeč vse, pri čemer je 
mladostnik A posebej poudaril, da so mu bili všeč kužki. Mladostnica B (št. 2) je omenila, da 
ji je bilo všeč, da so se na srečanjih sproščali, slikali, dajali psu priboljške, se objemali in da ji 
ni bilo všeč, ko so se kregali. Mladostnik C (št. 2) pa je izpostavil, da mu je bilo všeč to, da so 
obravnavali različna čustva, npr. sproščeno, jezno, presenečeno.  
Nadalje smo mladostnike vprašali, ali jim je bilo všeč, da so se pogovarjali o čustvih. 
Mladostniki A, C in D (št. 3) so povedali, da so jim bili pogovori o čustvih všeč, pri čemer so 
navajali različne razloge, in sicer »… ker je lepo. Uredu je blo« (mladostnik A, št. 3), »…da 
smo mal spoznali čustva« (Mladostnik C, št. 3). Mladostnica B (št. 3) pa je dejala, da ji 
pogovori o čustvih niso bili všeč, saj se ji je bilo nerodno pogovarjati o tem. Nazadnje pa smo 
mladostnike vprašali, ali so se kaj novega naučili. Vsi mladostniki (št. 4) so povedali, da so se 
naučili nekaj novega. Mladostnik A (št. 4) se je naučil pisati, risati, sestavljati in tudi nekaj o 
čustvih, mladostnica B (št. 4) se je naučila lajati, mladostnik C (št. 4) pa se je naučil, kako 
odreagirati, ko je jezen ali tečen. Povedal je, da se umakne stran, ko je jezen in odide na 
sprehod, ko je nemiren.  
Glede zadovoljstva mladostnikov pa lahko sklepamo tudi iz zapisov, zbranih preko 
opazovanja projekta. Iz zapisov (št. 5 in št. 6) se vidi, da so bili mladostniki zelo veseli, ko so 
v sobi, v kateri je potekalo srečanje, zagledali psa. Takoj so ga odhiteli pozdraviti in pobožati. 
Ko je SD mladostnike vprašala, ali so se veselili srečanja s kužki, so vsi mladostniki povedali, 
da so se (zapis št. 5). V zapisu št. 4 pa je naveden primer, ko mladostnica razočarano sprašuje 
vodnico psa, zakaj bo pes naslednjič prišel šele tako pozno, iz katerega prav tako lahko 




SD smo na koncu vprašali tudi to, kako je projekt vplival na njihovo delo z mladostniki ter 
lastno prakso, vprašali smo jih o prednostih/slabostih projekta ter morebitnih predlogih 
sprememb. SD0 (št. 25-26) so zapisale, da jim je po prvem letu izvajanja projekta uspelo 
ugotoviti »…kakšni pristopi bodo za mladostnike najboljši in hkrati organizacijsko izvedljivi« 
(št. 25), predvsem pa so se »…kot oblikovalke projekta, zorientirale na področju čustvenega 
opismenjevanja otrok z izrazitimi čustveno-vedenjskimi težavami in dodatno motnjo v 
duševnem razvoju« (št. 26). Dodale so tudi »…skupina se je povezala in bo v naslednjem letu 
projekta lahko dobro funkcionirala« (SD0, št. 26).  
Izvajanje projekta je imelo po mnenju vseh SD pozitivne učinke na njihovo prakso. SD1 (št. 
22) je zapisala: »Izvajanje projekta mi je dalo potrditev, da vključenost psa lahko zelo 
pripomore.« (Prav tam) SD2 (št. 43) je omenjala, da je bil zanjo zelo dober občutek, »…da 
dejansko vodimo skupine zlo zahtevnih posameznikov relativno brez kakršnihkol izpadov pa 
tko«. SD3 (št. 27) pa je povedala »…js sm se ful navadla tut to, pogovarjanje v krogu z 
našimi uporabniki. Kok je to res pomembn, da jih pač v bistvu vodš, kako vodt čez ta pogovor 
in tko... Js sm se velik naučila iz tega projekta, tut mogoče kako odreagirat v določenih 
situacijah in tko«.  
O vplivu projekta na njihovo delo z mladostniki, so imele SD različna mnenja. SD1 (št. 27) je 
zapisala, da kakšnih večjih sprememb ni zaznala, SD2 (št. 41) in SD3 (št. 25) pa sta se 
strinjali, da sta spremembe zaznali, vendar bi težko rekli, da so te nastale le kot posledica 
izvajanja projekta, saj so, kot je obrazložila SD2 (št. 41), pred kratkim uvedli nov pristop, in 
sicer TT. Spremembe, ki jih je zaznala SD2, so bile naslednje: pri nekaterih mladostnikih se je 
pojavljalo manj izsiljevanja, hkrati so tudi manj preizkušali meje (SD2, št. 41), SD3 (št. 26) 
pa je povedala, da se je po projektnih srečanjih z enim izmed mladostnikov večkrat 
pogovarjala o čustvih in različnih načinih odzivanja na konfliktne situacije, pri čemer je 
mladostnik »…mogoče odgovarju iz enega nabora odzivov, k jih je slišu na teh kužkih«. 
Poleg slednjih vplivov projekta so vse SD (SD0, št. 27; SD3, št. 28) posebej izpostavile vpliv 
prisotnosti psa na vedenje mladostnikov. SD0 (št. 27) so zapisale: »Mladostniki so bili ob psu 
tudi bolj prijazni drug do drugega. Na eno srečanje je kuža zamujal in interakcija med 
mladostniki je bila tisti čas veliko bolj napeta.« (SD0, št. 27) SD3 (št. 28) pa je posebej 
izpostavila: »Ja men se zdi ful zanimiv to, kako je pes vplival dejansko na to, da so bli pač 
velik bl mirni, kukr bi bli lahko sicer pa ta medosebni odnos tut njihov, da so dejansko se, to 
js govorim, ti poslušaš in to, do neke meje upošteval.« (Prav tam) Preko opazovanja projekta 
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smo prav tako opazili določene vplive prisotnosti psa. Opazili smo, da je pes vplival na 
komunikacijo mladostnikov (zapis št. 1). Ko je SD mladostnike vprašala, ali zna kdo opisati 
izbrano čustvo (občutek presenečenja), se je samostojno javil in odgovoril le eden mladostnik, 
nato nihče več ni želel govoriti. Ko je SD nagovorila mladostnike, da na vprašanje lahko 
odgovorijo tudi tako, da čustvo opišejo psu, so se mladostniki začeli prostovoljno javljati in 
psu pripovedovati o čustvu. Opazili smo tudi, da je zaradi prisotnosti psa oziroma želje po 
stiku s psom med vrstniki večkrat prišlo do konflikta (zapis št. 2 in št. 12). V enem primeru je 
prišlo le do razburjenja ene od mladostnic, ki je želela pobožati psa, v drugem pa je ena 
mladostnica drugo udarila po roki, saj se je ta želela dotakniti psa.  
Poleg omenjenih pozitivnih učinkov so SD naštele tudi druge prednosti projekta, in sicer: 
srečanja so mladostnikom predstavljala varen prostor, v katerem so se lahko izrazili (SD3, št. 
32), na srečanjih so se mladostniki spoznali z različnimi čustvi (SD3, št. 32), kot prednost je 
ena SD navedla tudi prisotnost psa, ki je pripomogel k boljši izvedbi srečanj ter dosegu 
zastavljenih ciljev (SD2, št. 44-45), srečanja so lahko potekala brez večjih »izpadov« (SD2 št. 
44), nekateri mladostniki sicer ne morejo biti skupaj v isti skupini, na teh srečanjih pa so 
lahko bili (SD2, št. 44) ter to, da je bil projekt pozitivna izkušnja tako za mladostnike kot tudi 
za SD (SD2, št. 47).  
Vse SD so opredelile tudi nekaj pomanjkljivosti projekta ter predlagale, kako bi projekt 
spremenile. SD (SD1, št. 23-24; SD2, št. 43,46; SD3, št. 30,31,33) so se strinjale, da srečanja 
niso bila dovolj pogosta in da bi morala potekati vsaj enkrat tedensko. SD2 (št. 46) je omenila 
tudi, da bi čustva, ki so jih obravnavali tekom projekta, lahko obravnavale že isti teden v času 
pouka ter da bi morale čustva obravnavati nekoliko počasneje in hkrati več časa. Dejala je 
tudi »…mogoče ne vem, pr vsaki stvari bi se blo mogoče treba mal več ustavt pa pogovort, pa 
da bi mal bol tut oni osmislili, zakaj neki počnemo, no tko. Ker oni so sicer to nrdil, ker smo 
tko naročile, ampak ne vem pa na koncu… tuki no mi mal manka« (SD2, št. 46). Poleg tega je 
predlagala tudi druge načine dela, s katerimi bi nadgradili projekt, in sicer fototerapijo ter 
»konfrontacijo videov« (SD2, št. 47). SD3 (št. 31) je prav tako omenila, da bi bilo potrebno 
obravnavi posameznega čustva posvetiti več časa ter ga hkrati bolj podrobno obdelati, dodala 
pa je tudi, da bi bila obravnava lahko »multisenzorna«. Predlagala je, da bi mladostniki čustvo 
tudi narisali, izrazili z glasbo ali gibom (SD3, št. 30). Hkrati je omenila, da so bile preveč 
osredotočene na obravnavo čustev, zaradi česar niso izkoristile konfliktov, ki bi jih po njenem 
mnenju morale bolj izkoristiti tako, da bi skušale »…reševat pa prepoznavat čustva znotraj 
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tega konflikta« (SD3, št. 29). V projekt pa bi po njenem mnenju lahko vključile tudi igro vlog 
(SD3, št. 32).  
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SKLEPNE UGOTOVITVE EMPIRIČNEGA DELA 
Z raziskavo smo želeli ugotoviti, kako se znotraj projekta Pes in jaz, ki se je izvajal v enem 
izmed socialnovarstvenih zavodov za usposabljanje otrok in mladostnikov z zmerno, težjo in 
težko motnjo v duševnem razvoju, obravnava mladostnike z MDR, ki hkrati izražajo čustvene 
in vedenjske težave. Poleg tega, da smo se ukvarjali z evalvacijo projekta, smo želeli 
ugotoviti tudi, kako se posameznike z MDR in s ČVT obravnava v samem zavodu, pri čemer 
smo se osredotočili predvsem na dve stvari. Zanimalo nas je, ali v ozadju razumevanja ČVT 
in MDR ter skozi ravnanja SD lahko zasledimo prevladovanje medicinskega diskurza ter to, 
ali SD pri vsakdanjih načinih reševanja vzgojnih konfliktov izhajajo predvsem iz kognitivno-
vedenjskega pristopa. 
Socialnovarstveni zavod za usposabljanje otrok in mladostnikov z zmerno, težjo in težko 
motnjo v duševnem razvoju obiskujejo mladostniki z vsemi stopnjami MDR, ki imajo lahko 
tudi druge motnje in težave, med drugimi so SD navedle ČVT. Ena izmed SD je značilnosti 
mladostnikov z MDR opredelila podobno kot avtorji v literaturi (npr. Marinč idr. 2015), saj je 
opredelila tako značilnosti, vezane na nižje kognitivne sposobnosti, kot značilnosti, vezane ne 
prilagoditvene spretnosti. Izpostavila je predvsem slabšo generalizacijo znanja, težje usvajanje 
znanja, pomanjkljivosti na socialnem in čustvenem področju itn. Druga SD pa je izpostavila 
le nižje kognitivne sposobnosti ter poudarila, da so posamezniki odvisni od pomoči in 
usmerjanja SD. Takšna opredelitev značilnosti nakazuje na prisotnost medicinskega diskurza, 
saj so ravno zanj značilni termini pomoč in odvisnost, s katerimi se mladostnike postavlja v 
vlogo neavtonomnih in nezmožnih oseb, strokovne delavce pa v vlogo zmožnih oseb, ki lahko 
pomagajo mladostnikom (glej Fulcher 1989 v Lesar 2010). 
SD so se pri opredeljevanju, kako se ČVT mladostnikov izražajo, omejile le »moteča«, 
eksternalizirana vedenja, popolnoma pa so spregledale internalizirana vedenja (npr. zapiranje 
vase, pasivno vedenje, preobremenjenost s svojimi skrbmi ipd.), za katerimi se prav tako 
lahko skrivajo težave, ki pomembno vplivajo na posameznikovo psihosocialno delovanje, 
zato bi morali biti strokovni delavci bolj pozorni tudi na pasivna in druga vedenja, kljub temu, 
da jih morda ne obravnavajo kot moteča (glej Hunt in Marshall 2006). 
Pri razumevanju izvora ČVT so SD sicer navajale več dejavnikov, ki lahko vplivajo na 
nastanek ČVT (MDR, genetska predispozicija, družinsko in zavodsko okolje), kar je 
nakazovalo na premik proti pedagoškem diskurzu, vendar so vse izpostavile, da ČVT izvirajo 
iz preteklosti mladostnikov, še preden so prišli v zavod, pri čemer so izpostavljale vpliv 
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družinskega okolja (neustrezne in neurejene razmere, pomanjkanje vzora, nespodbudno 
okolje, zlorabe ipd.). S tem, ko se odgovornost za nastanek ČVT prelaga na družinsko okolje 
in v preteklost, na kar SD nimajo vpliva, se spregleda to, da ČVT vedno izvirajo iz socialnega 
konteksta, od katerega so odvisne (glej Kroflič 2011). Če je glavni krivec za moteče vedenje 
oziroma ČVT družinsko okolje, se s tem posameznikom ne priznava avtonomije in 
odgovornosti pri odločitvah za vedenje in se jih postavlja v odvisno vlogo tistih, ki 
potrebujejo pomoč strokovnjakov, ki se bodo ukvarjali z njihovo preteklostjo in nerazrešenimi 
travmami, kar nakazuje na prisotnost psiho-medicinskega diskurza (glej Skidmore 2004). Na 
podlagi tega se tudi odmikamo od logike, da moramo ukrepe za omilitev/odpravo ČVT iskati 
prav v sedanjem socialnem okolju, na kar opozarjajo avtorji v literaturi (glej Kroflič 2011).  
Mladostniki z MDR, ki hkrati izražajo čustvene in vedenjske težave, so v zavodu deležni 
individualnih psiholoških obravnav, prav tako pa lahko obiskujejo posebne psihološke 
delavnice. Ena izmed SD je omenjala tudi pomoč preko individualnih vedenjskih načrtov, 
druga pa pomoč preko terapije s psi ter likovnih, glasbenih in športnih delavnic. Tudi pri tem 
moramo opozoriti na nevarnost psiho-medicinskega diskurza, ki se lahko skriva za 
individualno in skupinsko pomočjo psihologov pri obravnavi posameznikov s ČVT, ki slednje 
postavlja v odvisno vlogo prejemnikov pomoči, ki si jo morda niti ne želijo. Menimo, da je 
neposredno delo s skupino (razne delavnice, reševanje težav znotraj skupin, v okviru razreda) 
ustreznejši in hkrati učinkovitejši način obravnave ČVT, saj je ravno vpliv socialnega okolja 
tisto, kar se običajno spregleda in lahko krepi ali pa nam omogoča omilitev posameznikovih 
težav. O tem je govoril že Vec (2011), ki je izpostavil, da poleg dejavnikov, ki izhajajo iz 
posameznika, skupina, vodenje skupine in institucija s svojo klimo predstavljajo ravni, ki 
krepijo/omogočajo omilitev težav. Skozi pregled tekstov drugih avtorjev se je prav tako 
pokazalo, da so ČVT in hkrati moteče vedenje nekaj, kar je odvisno od socialnega okolja, 
znotraj katerega bi morali iskati ukrepe za njihovo odpravo (glej Metljak idr. 2010; Kroflič 
2011). Skladno s tem bi strokovni delavci morali razmišljat predvsem o vzpostavljanju in 
krepitvi kakovostnih medsebojnih odnosov, o konstruktivnem reševanju konfliktov, 
vzpostavljanju prijetne institucionalne klime ter drugih rešitvah, s katerimi bi vzpostavili 
varovalne dejavnike v okolju, v katerem mladostniki preživljajo največ časa, kar bi lahko bolj 
vplivalo na omilitev njihovih ČVT kot neposredno delo psihologov. 
Ugotovili smo, da so se strokovni delavci v zavodu o problematiki ČVT izobraževali 
predvsem skozi zavodsko izobraževanje Team teach (TT) ter preko samoiniciativnega 
udeleževanja predavanj izven zavoda. Ena izmed strokovnih delavk pa je povedala, da ne vidi 
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smisla v dodatnem izobraževanju izven zavoda, saj v Sloveniji ni institucije, društva ali 
strokovnjaka, ki bi jim lahko svetoval, kako delati z mladostniki z MDR ter s ČVT. Menimo, 
da se za takšno izjavo lahko skriva medicinski diskurz in pogled na mladostnike z MDR ter s 
ČVT kot izjemno težavno populacijo, za katero le redki strokovnjaki vedo, kako z njo ravnati. 
Skozi analizo intervjujev in opazovanja smo ugotovili, da celoten zavod temelji na Team 
teach pristopu, ki poudarja predvsem analizo vedenja, modifikacijo vedenja preko nagrad in 
kazni, preventivno ukrepanje ter oblikovanje individualnih vedenjskih načrtov (Moj načrt). 
Vsi zaposleni v zavodu so se skozi organizirano izobraževanje znotraj zavoda spoznali s 
slednjim pristopom, ki jim predstavlja izhodišče pri delu z osebami z MDR. SD so nam 
povedale, da jim pristop oziroma dokumenti povezani s TT pristopom predstavljajo izhodišče 
za njihovo delo in da se pri odzivanju na konfliktne situacije opirajo prav na ideje tega 
pristopa, ki ga hkrati povezujejo s posebno strategijo soočanja s problematiko ČVT. V 
primeru konfliktnih situacij SD sledijo individualnim vedenjskim načrtom, ki so na ravni 
zavoda oblikovani za vsakega posameznika. V njih je opredeljeno, kako se posameznik v 
določenih situacijah vede ter tudi, kako naj se strokovni delavci odzovejo na njegova 
»nezaželena« vedenja. Pristop poudarja uporabo ukrepov, kot so: preusmerjanje, pogovor, 
ignoriranje in fizične omejevanje.  
Ugotovili smo tudi, da v zavodu obstajajo drugi dokumenti, ki jih morajo vsi SD upoštevati 
pri vzgojnem delovanju. Ena izmed SD je sicer omenjala dokument, v katerem so zapisane 
pravice in dolžnosti, vendar ni vedela, kateri dokument je to. Na spletni strani zavoda pa smo 
našli temeljni dokument institucije, in sicer Kodeks pravic, dolžnosti in splošnih določil 
(2006), v katerem so zapisane pravice, dolžnosti ter splošna določila vedenja otrok, 
mladostnikov in odraslih, zaposlenih ter staršev itd. V Kodeksu je zapisano, da bo za kršitelje 
določil za vedenje oziroma kodeksa uveden »primeren« postopek. Ker zavod v tem ali 
drugem dokumentu ni javno objavil seznama ukrepov, ki lahko sledijo kršenju pravil zavoda, 
so takšni zapisi problematični, saj zaradi svoje nedoločenosti omogočajo izjemno subjektivne 
interpretacije SD, kar lahko vodi v možne zlorabe pri odzivanju na vzgojne konflikte, čemur 
bi se morali čim bolj izogniti. Problematično se nam zdi tudi to, da nobena SD ni omenila, da 
je temeljni dokument zavoda Kodeks, s katerim bi sicer morali biti seznanjeni ne le vsi 
zaposleni v zavodu, temveč tudi starši vključenih otrok/mladostnikov/odraslih z MDR in 
vključeni posamezniki sami. To, da SD ne navajajo Kodeksa kot temeljnega dokumenta, iz 
katerega izhajajo pri svojem delu in pri odzivanju na vzgojne težave, je prav tako lahko 
problematično z vidika spoštovanja in zaščite posameznikovih pravic. 
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Skozi analizo intervjujev in opazovanj smo ugotovili tudi, da se SD vsakodnevno soočajo s 
konfliktnimi situacijami, saj prihaja do medosebnih konfliktov med mladostniki (zaradi 
ljubosumja, nagajanja, odvzemanja stvari), konfliktov s SD, ki jim postavljajo določene 
zahteve, motenja pedagoškega procesa (glasno govorjenje, tek po prostoru, preklinjanje) itn. 
SD so omenile, da včasih pride tudi do klofut, pretepov in resnejših vzgojnih težav, ki lahko 
privedejo do poškodb vrstnikov/zaposlenih. Na zavodu se pri odzivanju na konfliktne 
situacije in moteče vedenje uporabljajo različni ukrepi, ki so jih navedle SD, in sicer: 
ignoriranje nezaželenega vedenja, prekinitev konflikta/določenega vedenja, opozorila in sklici 
na pravila/dogovore, žetoniranje, time-out, fizično ločevanje posameznikov in presedanje, 
preusmerjanje, pogovor, usmerjanje pri reševanju konfliktov, kaznovanje, telesno omejevanje 
in odvzem privilegijev. Skozi intervju z eno izmed mladostnic ter preko opazovanja projekta 
smo ugotovili tudi, da se v zavodu uporablja medikamentozno zdravljenje. Pri tem je ena 
izmed SD opozorila, da so si mladostniki tako različni med sabo, da je treba k vsakemu 
individualno pristopati, saj ni ene rešitve za vse. Omenila pa je tudi, da je z njimi treba delati 
in stvari razčiščevati na zelo konkretni ravni, saj bolj abstraktnih razlag ne razumejo. 
Ugotovili smo torej, da SD pri odzivanju na konfliktne situacije uporabljajo predvsem ukrepe, 
ki jih lahko umestimo med kognitivno-vedenjske ukrepe. Na podlagi slednjih vidimo, da se 
SD izogibajo dogovornem reševanju težav, ko se le-te pojavijo in da se po eni strani skušajo 
težavam, konfliktom čim bolj izogniti tako, da jih ignorirajo, da presedajo mladostnike, jih 
fizično omejujejo itn. Po drugi strani pa uporabljajo tehnike, s katerimi skušajo modificirati 
vedenje, da bi bilo skladno s pravili. Ob tem se sklicujejo na pravila in dogovore. S takšnim 
ravnanjem SD zavzemajo vlogo tistih, ki vedo, kako pravilno usmerjati mladostnike, da bi se 
vedli na »zaželen« način ter hkrati vlogo tistih, ki pravzaprav vedo, kakšno vedenje je 
»pravilno« in »zaželeno«, vse z namenom, da bi mladostniki sprejeli in spoštovali 
predpostavljene zavodske in družbene norme, s čimer se jim odreka tako avtonomijo kot tudi 
odgovornost za sprejemanje posledic svojih dejanj. Če SD sprejmejo takšno pozicijo, lahko 
rečemo, da se za njihovo željo po usmerjanju posameznikov skriva predpostavka, da so 
mladostniki z MDR ter s ČVT nezmožni samostojnega reševanja težav in razumevanja, zakaj 
je določeno ravnanje moralno sporno.  
Skozi analizo intervjujev ter opazovanja projekta Pes in jaz smo ugotovili, da sta bila ideja in 
namen projekta ter vseh izvajanih dejavnosti vezana predvsem na to, (1) da bi SD ugotovile, 
kakšne učinke bi imel projekt, v katerem bi bil prisoten pes ter (2) da bi mladostnike čustveno 
opismenile in jih naučile bolj sprejemljivih oblik vedenja. Pri tem so omenjale tudi, da so si s 
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projektom želele, da bi se mladostniki zavedali svojega neprimernega vedenja, da bi se kot 
skupina posvečali obravnavanim čustvom in izzivalnemu vedenju posvečali čim manj, da bi 
bilo manj čustvenih in vedenjskih izpadov, boljša komunikacija in sodelovanje med vrstniki 
ipd. Za namene projekta se SD niso posebej izobraževale, jih je pa ena izmed SD spoznala s 
terapijo s psi, saj je tudi sama vodnica terapevtskega psa. V projekt so vključile mladostnike z 
MDR, ki so hkrati izražali čustvene in vedenjske težave. Med njimi so izbrale tiste 
posameznike, ki so bili dovolj kognitivno zmožni in so si hkrati želeli interakcije s psom. Pri 
izbiranju pa so bile SD pozorne tudi na to, da je bila skupina kompatibilna.  
Pri opredeljevanju vključenih mladostnikov so SD opredelile nekatere značilnosti 
funkcioniranja mladostnikov z MDR in s ČVT, ki so jih opazile skozi izvajanje projekta. 
Ugotovile so, da mladostniki poznajo določena čustva in jih razumejo, da imajo »dober uvid v 
doživljanje svojih čustev«, da poznajo načine, kako se spoprijeti s stresom, ki ga v njih 
vzbudijo »močna« čustva in so to pripravljeni deliti z ostalimi v skupini, pripravljeni so bili 
pomagati in svetovati drugim, pripravljeni so bili govoriti o čustvih, med srečanji so bili 
zbrani in so sodelovali pri dejavnostih. Nekateri izmed njih so se po mnenju SD trudili zrelo 
reševati konfliktne situacije s pogovorom in ignoriranjem vedenja drugih. Na tem mestu bi 
opozorili, da ta vedenja kažejo na zmožnosti mladostnikov, ki bi jih po našem mnenju morali 
izkoristiti pri reševanju vzgojnih konfliktov, predvsem s samoomejitvijo pri uporabi 
direktivnih kognitivno-vedenjskih metod in hkratnim posegom po indukciji in ukrepih, ki 
sledijo logiki restorativnega reševanja konfliktov, npr. mediaciji in restituciji, s katerimi bi 
lahko te zmožnosti tudi kepili. 
SD so med izvajanjem projekta do mladostnikov pričakovale, da se odprejo, komunicirajo, 
zavedajo svojih čustev in se z njimi tudi soočajo. Od psa pa so pričakovale, da bo motiviral 
posameznike, da se udeležijo srečanj in raziskujejo svoja čustva, da bo pomagal ustvariti 
sproščeno vzdušje, omogočal preusmeritev pozornosti in doživetje prijetnih občutkov ob 
fizičnem kontaktu.  
SD so povedale, da so motečemu vedenju želele posvetiti čim manj časa, saj so se želele čim 
bolj posvetiti obravnavanem čustvu. Kljub temu je med srečanji pogosto prihajalo do 
motečega vedenja in drugih konfliktnih situacij. Na sledenje so se SD odzivale z uporabo 
kognitivno-vedenjskih ukrepov, ki smo jih omenili že zgoraj, in sicer s preusmerjanjem, 
prekinitvijo konflikta, usmerjanjem, ignoriranjem, presedanjem mladostnikov, time-outom, 
sklicevanjem na pravila in dogovore, telesnim omejevanjem vedenja itn. Na podlagi tega 
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vidimo, da so bili njihovi odzivi usmerjeni predvsem k prekinitvi konfliktov z namenom 
nadaljevanja pogovora o čustvih in z namenom, da bi mladostniki sprejeli »zaželena« vedenja 
in se vedli konformno, skladno s predvidenimi pravili.   
Skozi opazovanja srečanj projekta pa se je pokazalo tudi, da so mladostniki od SD 
pričakovali, da upoštevajo pravila/dogovore enako, kot so to SD pričakovale od njih. To se je 
pokazalo predvsem preko tega, da so mladostniki SD večkrat opozarjali na skupen dogovor, 
da več oseb naenkrat ne sme božati psa.    
Na podlagi mnenj SD in analize intervjujev z mladostniki smo ugotovili, da so mladostniki z 
veseljem hodili na srečanja in da so bili na splošno zadovoljni s srečanji. Razen ene 
mladostnice je bilo vsem mladostnikom všeč, da so se na srečanjih pogovarjali o čustvih. 
Tako skozi intervjuje kot skozi zapise opazovanj pa smo ugotovili tudi, da so se mladostnik 
zelo veselili, da bodo na srečanjih lahko videli in pobožali psa.  
Glede pozitivnih učinkov projekta so nam vse SD povedale, da je ta pozitivno vplival na 
njihovo prakso, o vplivu projekta na njihovo delo z mladostniki pa so imele različna mnenja. 
Dve strokovni delavki sta povedali, da sta zaznali spremembe, vendar bi težko rekli, da so 
nastale le kot posledica izvajanja projekta, saj so v zavodu hkrati začeli z uveljavljanjem že 
prej omenjenega pristopa TT. Ena SD je zaznala spremembe vedenja posameznikov, pri 
čemer je izpostavila manj izsiljevanja ter preizkušanja mej, druga SD pa je omenila, da je 
eden izmed mladostnikov, s katerim se je večkrat pogovarjala in ga spraševala o čustvih in 
odzivanju na konfliktne situacije, odgovarjal na podlagi njihovih pogovorov znotraj projekta.  
SD so posebej izpostavile vpliv prisotnosti psa na vedenje mladostnikov, in sicer: ob 
prisotnosti psa so bili mladostniki bolj prijazni drug do drugega, bolj mirni in so bolj 
upoštevali navodila. Preko opazovanja pa smo zaznali še dve stvari. Opazili smo, da je pes 
vplival na komunikacijo mladostnikov, saj so raje odgovarjali na vprašanja SD, če so 
odgovore lahko povedali psu. Poleg tega se je pokazalo, da je zaradi prisotnosti psa večkrat 
prišlo do konfliktov med vrstniki, predvsem zaradi želje po fizičnem stiku s psom. O 
pozitivnih vplivih prisotnosti psa na komunikacijo mladostnikov, socialne interakcije, 
motiviranost itn. pričajo raziskave, ki smo jih navedli v teoretičnem delu (glej Hergovich idr. 
2002; Macauley 2006), prav tako pa smo že skozi literaturo zasledili, da živali lahko 




SD so poleg vplivov projekta navedle tudi več prednosti projekta, in sicer: srečanja so 
mladostnikom predstavljala varen prostor, v katerem so se lahko izrazili, spoznali z različnimi 
čustvi, prisotnost psa je pripomogla k boljši izvedbi srečanj ter dosegu ciljev, znotraj projekta 
so mladostniki bolj sprejemali druge ter to, da je projekt predstavljal pozitivno izkušnjo tako 
za SD kot za mladostnike. SD pa so navedle tudi nekaj pomanjkljivosti projekta ter opredelile, 
kaj bi lahko spremenili. Omenile so: (1) da srečanja niso bila dovolj pogosta in da bi morala 
potekati vsaj enkrat na teden; (2) da bi morali čustva hkrati obravnavati tudi v času pouka, ne 
le znotraj projekta; (3) obravnavati bi jih morale nekoliko počasneje, dlje časa, bolj podrobno 
ter »multisenzorno«; (4) čustva bi lahko mladostniki izrazili tudi s pomočjo glasbe, giba ali 
jih narisali; (5) bolj bi bilo treba osmisliti stvari, ki so se izvajale znotraj projekta, tudi to, kaj 
so mladostniki delali; (6) prevelika osredotočenost je bila na obravnavo čustev, zaradi česar se 
ni izkoristilo konfliktov, ki so se pojavili; (7) znotraj projekta bi se lahko delalo tudi na druge 
načine, npr. s pomočjo fototerapije, »konfrontacije videov« in preko igre vlog. 
Na podlagi analize intervjujev s SD, mladostniki, opazovanja in zavodskih dokumentov smo 
ugotovili, da je v ozadju razumevanja ČVT in MDR ter skozi ravnanja SD moč zaslediti 
prevladovanje medicinskega diskurza, kot ga je opredelila Fulcher (1989 v Lesar 2010) 
oziroma psiho-medicinskega diskurza, kot ga je opredelil Skidmore (2004), kljub temu da se 
je pri razumevanju izvora ČVT kazal določen premik k pedagoškemu diskurzu. Prav tako se 
je pokazalo, da na ravni zavoda in projekta pri delu z mladostniki z MDR in s ČVT lahko 
zasledimo prevladovanje kognitivno-vedenjskega pristopa.  
Čeprav so se SD pri odzivanju na konfliktne situacije opirale predvsem na kognitivno-
vedenjske ukrepe in metode, ki so skladne s psiho-medicinskim diskurzom, lahko zaznamo, 
da so se s projektom premikale proti pedagoški paradigmi. To lahko zaznamo preko 
vpeljavanja aktivnosti s psom ter elementov terapije s pomočjo umetnosti, s čimer so SD 
pokazale, da jim vsakdanje »klasično« odzivanje na konflikte ne zadošča oziroma si želijo 
drugačnih vzgojnih učinkov in da vsaj implicitno predvidevajo, da mladostniki z MDR lahko 
ozavestijo svoja čustva ter krepijo prosocialno naravnanost. Prav tako ne gre spregledati, da 
sta terapija s pomočjo živali in umetnosti po notranji logiki bližje indukciji, konceptu 
restorativne pravičnosti ter pedagoški paradigmi. To, da so se SD še vedno zatekale k 
opredeljenim metodam pa kaže na to, da je vsakršna zamenjava paradigme, v našem primeru 
premik od psiho-medicinske k pedagoški, zahtevna strokovna naloga, ki bi terjala bolj 
poglobljeno in sistematično delovanje.   
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IV. ZAKLJUČEK  
V magistrskem delu smo predstavili prevladujočo definicijo motnje v duševnem razvoju, 
različne opredelitve čustvenih in vedenjskih težav, značilnosti, ki se jih pripisuje 
mladostnikom z MDR in/ali s ČVT, kako se le-te najpogosteje izražajo itn. in pokazali, da se 
opredelitve slednjih na področju vzgoje in izobraževanja lahko nagibajo bolj k medicinskem 
oziroma psiho-medicinskem ali pedagoškem diskurzu (glej Skidmore 2004; Fulcher 1989 v 
Lesar 2010). Spoznali smo, da osnovni diskurzi, ki se odražajo predvsem skozi pojmovanja 
strokovnih delavcev, njihovega razumevanja MDR in ČVT itn. močno vplivajo na njihove 
konkretne prakse, ravnanja v konfliktnih situacijah ter tudi na odnos do posameznikov, ki 
imajo MDR in/ali ČVT (glej Jug 2008; Lesar 2008).  
Skozi teoretični del smo nakazali, da gre pri mladostnikih z MDR in pri mladostnikih s ČVT 
za populacijo, katerih vedenje lahko hitro postane »moteče« za določeno socialno okolje, 
predvsem strokovne delavce, ki izvajajo pouk. Znotraj literature se je pokazalo: (1) da imajo 
lahko osebe z MDR manjšo čustveno kontrolo, težave z uravnavanjem vedenja, slabše razvite 
socialne spretnosti, bolj neposredno izražajo čustva, burno reagirajo na stresne situacije itn., 
kar lahko privede do motečega vedenja (glej Hunt in Marshall 2006; Može Cedilnik in Uršnik 
2011 itn.); (2) čustvene in vedenjske težave pa se najbolj jasno izražajo prav v obliki 
motečega vedenja posameznikov (glej Cooper 2006). Da je moteče vedenje vsakdanji 
problem, s katerim se pri delu z osebami z MDR soočajo SD, so pokazali tudi rezultati 
različnih tujih raziskav (glej Emerson idr. 2001; Lundqvist 2013 itn.). Hkrati smo na podlagi 
tujih raziskav ugotovili, da SD pri odzivanju na moteče vedenje oseb z MDR najpogosteje 
uporabljalo ukrepe, ki jih lahko umestimo v kognitivno-vedenjski pristop (glej Hariss 1993; 
Feldman idr. 2004).  
Skozi predstavitev kognitivno-vedenjskega pristopa smo ugotovili, da se preko uporabe 
ukrepov, ki izhajajo iz slednjega, skuša ali povsem izogniti konfliktnim situacijam takrat, ko 
se le-te pojavijo (npr. time-out) ali pa se s sistemom nagrad in kazni, učenjem socialnih veščin 
ipd. skuša doseči, da se posameznik nauči »zaželenega« vedenja, družbeno sprejemljivega 
načina izražanja čustev, torej konformnega vedenja, ki je skladen s predpostavljenimi 
družbenimi normami (glej Ayers idr. 2000 v Košir 2003; Košir 2003 itn.). Pri odzivanju na 
vzgojne težave SD prevzemajo vlogo »varuha družbenega sistema norm in pravil«, zato bodo 
otroke, osebe z MDR usmerjali, da se bodo vedli skladno z njimi, pri čemer se bodo 
najverjetneje sklicevali ravno na ta pravila skupnega bivanja. 
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Poleg kognitivno-vedenjskega pristopa smo predstavili tudi druge teorije in praktične pristope 
k discipliniranju in moralni vzgoji, na katere se SD lahko opirajo in jih pri svojem vzgojnem 
delovanju, odzivanju na moteče vedenje, pri spodbujanju moralnega presojanja itn. tudi 
uporabljajo. Najprej smo predstavili behaviorizem, kognitivne teorije in humanizem, potem 
pa smo prešli k novejšim izpeljavam teh teorij, in sicer k modelnemu učenju, kognitivno-
vedenjskem pristopu, podpori pozitivnem vedenju ter induktivnem pristopu. Znotraj tega 
poglavja smo predstavili tudi vzgojo in terapijo s pomočjo živali ter s pomočjo umetnosti, saj 
nam ponujata možnosti oblikovanja dejavnosti, s katerimi lahko spodbujamo posameznikov 
osebnostni, prosocialni in moralni razvoj, vzpostavljamo bolj prijetno, sproščeno in 
spodbudno klimo ipd.  
Znotraj kognitivne teorije smo natančneje predstavili Piagetovo in Kohlbergovo teorijo 
razvoja moralnega presojanja, saj smo spoznali, da temeljita na predpostavki, da se 
avtonomija, odgovornost posameznika razvije šele po predhodni, brezpogojni podreditvi 
družbenim normam, pravilom (glej Kroflič 1997; Marentič Požarnik 2012). Teoriji torej 
temeljita na ideji o dolgem obdobju otrokove amoralnosti. Če to sprejmemo, potem ni 
nenavadno, da bo naše vzgojno delovanje in odzivanje na moteče vedenje usmerjeno 
predvsem k usmerjanju posameznikov preko sistema nagrad in kazni z namenom, da bi otroci 
sprejeli in se vedli skladno z družbenimi normami. Izsledki sodobnih raziskav pa so pokazali, 
da slednji teoriji močno podcenjujeta otrokove sposobnosti prosocialnega in moralnega 
vedenja (glej Kroflič 2008) ter to, da so tudi otroci in mladostniki z MDR zmožni 
prosocialnega vedenja (glej Kasari idr. 2003; Kiling-Bunga idr. 2016). Zato smo predstavili 
induktivni pristop, s katerim lahko krepimo posameznikove kapacitete za prosocialno in 
moralno presojanje, delovanje. Ta pristop za razliko od kognitivno-vedenjskega ne teži k 
prekinitvi konfliktni situacij, ko se le-te pojavijo, temveč teži k temu, da bi posameznik uvidel 
in sprejel posledice svojega ravnanja, s čimer se tudi sledi podobi zmožnega posameznika 
(glej Kroflič 2008; Kroflič 2010 itn.).  
Skozi empirični del naloge smo predstavili in evalvirali projekt Pes in jaz, ki se ga je izvajalo 
v enem izmed socialnovarstvenih zavodov za usposabljanje otrok in mladostnikov z MDR, pri 
katerem smo prisostvovali. Raziskovali smo, kako se znotraj projekta ter v samem zavodu 
obravnava mladostnike z MDR in s ČVT ter to, kako so SD pojmovale mladostnike z MDR in 
s ČVT. Spoznali smo, da vsi SD v zavodu pri svojem vzgojnem delovanju izhajajo iz pristopa 
Team teach, ki ga zaradi narave ukrepov in praktičnih poudarkov, ki jih predvideva, lahko 
umestimo med kognitivno-vedenjske pristope. Opredeljen pristop predvideva modifikacijo 
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vedenja preko nagrad in kazni, oblikovanje individualnih vedenjskih načrtov, analizo vedenja 
ter preventivno ukrepanje. Skozi analizo intervjujev in opazovanj se je tudi pokazalo, da so 
SD pri odzivanju na vzgojne težave uporabljale naslednje kognitivno-vedenjske ukrepe: 
ignoriranje, prekinitev konflikta/vedenja, sklicevanje na pravila/dogovore, time-out, 
presedanje in fizično ločevanje posameznikov, usmerjanje, preusmerjanje, odvzem 
privilegijev ter telesno omejevanje. S pomočjo teh ukrepov pa so se SD večkrat izognile 
reševanju problemov, ko so se te zgodili, ali pa so z njimi usmerjale posameznike k 
»zaželenemu vedenju«, pri čemer so se sklicevale na pravila/dogovore. Ker pa se s tem ne 
sledi dogovornem reševanju konfliktnih situacij, lahko zapišemo, da so z njimi želele 
predvsem, da jih mladostniki ubogajo in se vedejo skladno s pravili.  
O prevladovanju kognitivno-vedenjskega pristopa pri delu z mladostniki z MDR pa lahko 
sklepamo tudi na podlagi evalvacije omenjenega projekta. Spoznali smo, da sta bila temeljna 
namena projekta predvsem opazovanje vpliva prisotnosti psa na skupino mladostnikov z 
MDR in s ČVT ter čustveno opismenjevanje in razvoj pozitivnega vedenja mladostnikov. 
Skozi analizo intervjujev se je hkrati pokazalo, da so se SD pri odzivanju na moteče vedenje 
opirale predvsem na kognitivno-vedenjske ukrepe, znotraj projekta pa so izvajale tudi 
sproščanje ob glasbi, kar je ena izmed kognitivno-vedenjskih tehnik.  
Znotraj projekta so se kazali elementi vzgoje in terapije s pomočjo živali, saj sta se skoraj 
vsakega srečanja udeležila tudi vodnik/ica terapevtskega psa ter pes. Skozi analizo intervjujev 
in opazovanje se je pokazalo, da je pes motiviral posameznike, da so se udeležili srečanj, da je 
pripomogel k večji sproščenosti na srečanjih in ustvarjal bolj sproščeno vzdušje, da so bili ob 
njem mladostniki bolj osredotočeni na delo, da je spodbujal njihovo komunikacijo, hkrati pa 
je zaradi njega občasno nastalo tudi nekaj konfliktnih situacij. Prav tako smo spoznali, da so 
se mladostniki zelo veselili, da bodo na srečanjih lahko videli in pobožali psa. Na podlagi tega 
lahko zapišemo, da nam vzgoja in terapija s pomočjo živali nudita priložnosti, kako določene 
dejavnosti za mladostnike narediti bolj prijetne, kako mladostnike spodbuditi k komuniciranju 
ipd. Hkrati menimo, da nam slednji lahko nudita raznovrstne življenjske situacije, znotraj 
katerih bi lahko uporabi kognitivno-vedenjskih metod ob bok postavili induktivni pristop ter 
restorativne disciplinske ukrepe, s čimer bi težili k krepitvi posameznikovih prosocialnih 
kapacitet ter odgovornosti do sočloveka in okolja. 
Poleg tega so se znotraj projekta kazali tudi elementi fototerapije. Kazali so se v tistem delu 
srečanja, ko so se mladostniki fotografirali z obraznimi izrazi, ki so ponazarjali obravnavano 
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čustvo. Pri fototerapiji pa so SD temeljile le na fotografiranju mladostnikov. Morda bi tu le 
omenili, da je fotografija lahko nosilka potencialne zgodbe in nam kot taka omogoča 
ustvarjanje in pripovedovanje zgodb, česar se po našem mnenju znotraj projekta ni izkoristilo, 
saj fotografiranju/morebitnemu ogledovanju fotografij ni sledilo pogovarjanje o njem/njih, kar 
bi lahko vodilo k določenih vzgojnim učinkom.  
Preko analize intervjujev s SD in opazovanja smo na splošno ugotovili, da se je za 
pojmovanjem in ravnanjem SD skrival predvsem medicinski oziroma psiho-medicinski 
diskurz, za katerega je značilno, da hendikep oziroma težave posameznika močno 
individualizira, pri čemer se vso pozornost usmeri k spreminjanju posameznikove osebnosti, 
načina življenja ter njegovih dejanj, ne pa k spreminjanju vzgojnih praks (glej Skidmore 
2004; Fulcher 1989 v Lesar 2010). Značilna je tudi predpostavka, da edino strokovnjaki vedo, 
kaj je dobro za osebo ter kako ravnati z njo, s čimer se ji odvzema ali zmanjšuje status 
avtonomne osebe (glej Fulcher 1989 v Kroflič 2003; Kroflič 2003). Posamezniki so bili po 
našem mnenju v zavodu in projektu pri reševanju vzgojnih konfliktov običajno postavljeni v 
vlogo nezmožnih, neavtonomnih oseb, ki so jih SD usmerjale in jim pomagale, da bi se vedli 
bolj »zaželeno«. O tem priča tudi individualna obravnava psihologov, katere so bili deležni 
mladostniki z MDR in s ČVT v zavodu. Predvidevamo, da se zaposleni v zavodu ravno zaradi 
predpostavke o nezmožnosti oseb z MDR opirajo na opredeljene ukrepe kognitivno-
vedenjskega pristopa, med katerimi se uporablja tudi fizično omejevanje. 
Z vpeljevanjem elementov vzgoje in terapije s pomočjo živali in umetnosti v projekt pa so SD 
po eni strani pokazale, da jim prevladujoč način odzivanja na konflikte, ki izhaja iz 
kognitivno-vedenjskega pristopa in je blizu logike psiho-medicinskega diskurza, ne zadošča 
in da vsaj implicitno predvidevajo, da mladostniki z MDR lahko ozaveščajo čustva in krepijo 
prosocialno naravnanost. S tem se je pokazal določen premik proti pedagoški paradigmi, 
čeprav so se SD pri odzivanju na konfliktne situacije še zmeraj zatekale k ukrepom 
kognitivno-vedenjskega pristopa. Da bi SD lahko posegale tudi po drugačnih ukrepih, bi 
morale znotraj projekta predvideti poglobljeno in sistematično refleksijo lastne pedagoške 
prakse ter implicitnih teorij, kar bi jim hkrati omogočilo učinkovitejši premik proti pedagoški 
paradigmi. 
Čeprav je kognitivno-vedenjski pristop eden izmed možnih pristopov, s katerimi se v 
vzgojno-izobraževalnih institucijah skuša zmanjšati pogostost pojavljanja motečega vedenja 
in krepiti odgovornost posameznika, ki je vezana na spoštovanje družbenih norm, menimo da 
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bi bilo potrebno dati večjo težo krepitvi empatičnih zmožnosti in odgovornosti do obličja 
drugega. Pomembno se nam zdi, da se na tem mestu vprašamo, zaradi katerih razlogov lahko 
posamezniki prevzemajo kontrolo nad svojim vedenjem – zaradi strahu pred kaznijo/želje po 
nagradi ali zaradi uvida v stisko žrtve oziroma distresa osebe, ki ga je povzročilo 
posameznikovo dejanje. Če nam kognitivno-vedenjski pristop omogoča prvo, nam induktivni 
disciplinski pristop ter uporaba restorativnih disciplinskih ukrepov, kot sta mediacija in 
restitucija omogočajo, da posamezniku osvetlimo perspektivo in distres drugega in jasno 
pokažemo, da je ta distres povzročilo njegovo ravnanje, s čimer krepimo prosocialne in 
moralne kapacitete posameznika (glej Kroflič 2011a). K temu lahko veliko pripomore tudi 
vzgoja in terapija s pomočjo živali, saj nam že samo prisotnost živali omogoča osvetlitev 
perspektive drugega (v tem primeru živali, npr. kako se žival počuti, ko smo preglasni ipd.) in 
hkrati ponuja številne druge situacije in možnosti oblikovanja dejavnosti, s katerimi lahko 
krepimo prosocialne kapacitete. Krepitev le-teh pa lahko pozitivno vpliva tako na osebnostni 
in moralni razvoj posameznikov, kot tudi na klimo zavoda, oblikovanje bolj spoštljivih 
odnosov, kar bi hkrati lahko pripomoglo k omilitvi ČVT mladostnikov. Za uporabo slednjega 
pristopa in metod pa je ključno, da se mladostnike z MDR in s ČVT neha podcenjevati glede 
njihovih socialnih in čustvenih zmožnosti in se na njih začne gledati kot na zmožne 
posameznike, ki lahko sprejmejo odgovornost za posledice svojih dejanj. Znotraj teoretičnega 
dela smo že pojasnili, da znižane kognitivne kapacitete še ne govorijo nujno tudi o znižanih 
socialnih in čustvenih oziroma prosocialnih zmožnosti ter hkrati nakazali na pomanjkljivosti 
in napake pri diagnosticiranju posameznikovih prilagoditvenih zmožnosti in na morebitne 
nepopolne interpretacije, ki izhajajo iz slednjih diagnoz (glej Rovšek 2013). Izsledki različnih 
raziskav so pokazali, da so prosocialna čustva prisotna tudi pri osebah z MDR, zaradi tega 
moramo nehati iskati razloge, zakaj pri delu z njimi »ne moremo« uporabljati induktivnega 
pristopa ter restorativnih disciplinskih ukrepov, temveč iskati različne poti njihove uporabe, 
kar bi lahko imelo ob dosedanjih praksah izjemen pedagoški potencial.  
127 
 
V. LITERATURA IN VIRI 
Adamčič Pavlović, D. (2004). Sproščanje. V: N. Anič (ur.). Prispevki iz vedenjsko kognitivne 
terapije. Ljubljana: Društvo za vedenjsko in kognitivno terapijo, str. 71-78.  
Ali, A. idr. (2014). Interventions for challenging behaviour in intellectual disability. Advances 
in Psychiatric Treatment, 20, št. 3, str. 184-192.  
Anderson, K. L. in Olson, M. R. (2006). The value of a dog in a classroom of children with 
severe emotional disorders. Anthrozoos: A Multidisciplinary Journal of The Interactions of 
People & Animals, 19, št. 1, str. 35-49.  
Animal Assisted Education – Animal Angels Foundation (2018). Dostopno na: 
http://animalangels.org.in/what-we-do/animal-assisted-education/ (pridobljeno: 3. 9. 2018).  
Animal Assisted Intervention. (2016). Dostopno na: http://www.aai-int.org/aai/animal-assisted-
intervention/ (pridobljeno 1. 12. 2017).  
Ayes, H. in Gray, F. (2002). Vodenje razreda: priročnik za učitelje. Ljubljana: Educy. 
Beck, A. idr. (2004). Pro‐social behaviour and behaviour problems independently predict 
maternal stress. Journal of Intellectual and Developmental Disability, 29, št. 4, str. 339-349.  
Batistič Zorec, M. (2004). Subjektivne teorije vzgojiteljic in kurikularna prenova vrtcev. 
Sodobna pedagogika, 55, št. 2, str. 128-139.  
Baurain, C. in Nader-Grosbois, N. (2012). Socio-emotional regulation in children with 
intellectual disability and typically developing children in interactive contexts. European 
Journal of Disability Research, 6, št. 2, str. 75-93. 
Budahn, N. M. (2013). Effectiveness of Animal-Assisted Therapy: Therapists’ Perspectives. 
Social Work Master’s Clinical Research Papers. Dostopno na: 
https://sophia.stkate.edu/msw_papers/159/ (pridobljeno 5. 9. 2018).  
Chandler, C. (2001). Animal-Assisted Therapy in Counseling and School Settings. Dostopno 
na: https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED459404.pdf (pridobljeno 1. 9. 2018).  
Chandler, C. K. (2005). Animal assisted therapy in counseling. New york; Hove: Routledge.  
128 
 
Colnerič, B. in Zupančič, M. (2007). Socialno vedenje učencev z lažjo motnjo v duševnem 
razvoju. Izobraževanje oseb s posebnimi potrebami med teorijo in prakso, 18, št. 3/4, str. 7-
33. 
Cooper, P. (1999). Introduction: What do we mean by emotional and behavioural 
difficulties?. V: P. Cooper (ur.). Understanding and Supporting Children with Emotional and 
Behavioural Difficulties. London: Jessica Kingsley Publishers, str. 9-12.  
Cooper, P. (2006). Setting the scene. V: M. Hunter-Carsch idr. (ur.). The handbook of social, 
emotional and behavioural difficulties. London: New York: Continuum, str. 1-13.  
Cooper, P. in Cefai, C. (2013). Understanding and supporting students with social, emotional 
and behavioural difficulties: a practical guide for staff in schools. Malta: European Centre for 
Educational Resilience and Socio-Emotional Health: University of Malta.  
Cremin, H. (2011). Kaj je vrstniška mediacija? V: R. Kroflič (ur.). Kazen v šoli?: izbrani 
pristopi k sankcioniranju prestopkov in podpori prosocialnega ter moralnega ravnanja. 
Ljubljana: Center RS za poklicno izobraževanje, str. 138-175. 
Cutts, S. in Sigafoos, J. (2001). Social competence and peer interactions of students with 
intellectual disability in an inclusive high school. Journal of Intellectual & Developmental 
Disability, 26, št. 2, str. 127-141.  
Definition. (2018). Dostopno na: http://aaidd.org/intellectual-
disability/definition#.Wov1OqjOWUn. (pridobljeno 20. 2. 2018). 
Department for Education (1994). The Education of Children with Emotional and 
Behavioural Difficulties. Dostopno na: 
http://webarchive.nationalarchives.gov.uk/20120503190828/http://www.dh.gov.uk/prod_cons
um_dh/groups/dh_digitalassets/@dh/@en/documents/digitalasset/dh_4012509.pdf 
(pridobljeno 12. 3. 2018).  
Emerson, E. idr. (2001). The prevalence of challenging behaviors: A total population study. 
Research in Developmental Disabilities, 22, št. 1, str. 77-93.  
Walters Esteves, S. in Stokes, T. (2008). Social Effects of a Dog's Presence on Children with 
Disabilities. Anthrozoos: A Multidisciplinary Journal of The Interactions of People & 
Animals, 21, št. 1, str. 5-14.  
129 
 
Evans, J. idr. (2003). Support for pupils with emotional and behavioural difficulties (EBD) in 
mainstream primary school classrooms: a systematic review of the effectiveness of 
interventions. Dostopno na: 
http://eppi.ioe.ac.uk/cms/Portals/0/PDF%20reviews%20and%20summaries/EBD1.pdf?ver=2
006-03-02-124908-750 (pridobljeno 7. 3. 2018). 
Feldman, M. A. idr. (2004). Formal versus informal interventions for challenging behaviour 
in persons with intellectual disabilities. Journal of Intellectual Disability Research, 48, št. 1, 
str. 60-68. 
Grubešič, S. (2014). Posebni program vzgoje in izobraževanja. Ljubljana: Ministrstvo za 
izobraževanje, znanost in šport: Zavod RS za šolstvo.  
Halm, M. A. (2008). The healing power of the human-animal connection. American Journal 
of Critical Care, 17, št. 4, str. 373-376.  
Handlin, L. idr. (2018). The Effects of a Therapy Dog on the Blood Pressure and Heart Rate 
of Older Residents in a Nursing Home. A multidisciplinary journal of the interactions of 
people and animals, 31, št. 5, str. 567-576.  
Harris, P. (1993). The nature and extent of aggressive behaviour amongst people with 
learning difficulties (mental handicap) in a single health district. Journal of Intellectual 
Disability Research, 37, št. 3, 221-224. 
Hergovich, A. idr. (2002). The effects of the presence of a dog in the classroom. Anthrozoos: 
A Multidisciplinary Journal of The Interactions of People & Animals, 15, št. 1, str. 37-50.  
Hunt, N. in Marshall, K. (2006). Exceptional children and youth : an introduction to special 
education. New York: Houghton Mifflin Company.  
Interno gradivo projekta Pes in jaz. (2016). 
Jug, A. (2008). Subjektivne teorije kot kazalnik kakovosti vzgojno-izobraževalnega dela. 
Sodobna pedagogika, 59, št. 2, str. 44-59.  
Jurišić, B. D. (1999). Zakaj mi to delajo?: spreminjanje motečega vedenja v šoli s kognitivno 
modifikacijo vedenja. Ljubljana : Zavod Republike Slovenije za šolstvo.  
Jurišić, B. D. in Kodrič, J. (2014a). Predgovor. V: B. D. Jurišić in J. Kodrič (ur.). Podpora 
pozitivnemu vedenju: strokovno gradivo. Ljubljana: Društvo Downov sindrom Slovenija, str. 
130 
 
7-8. Dostopno na: http://www.downov-sindrom.si/prenosi/7-strokovni-posvet.pdf 
(pridobljeno 30. 11. 2017). 
Jurišić, B. D. in Kodrič, J. (2014b). Spodbujanje želenega vedenja je zmanjševanje motečega. 
V: B. D. Jurišić in J. Kodrič (ur.). Podpora pozitivnemu vedenju: strokovno gradivo. 
Ljubljana: Društvo Downov sindrom Slovenija, str. 7-8. Dostopno na: http://www.downov-
sindrom.si/prenosi/7-strokovni-posvet.pdf (pridobljeno 30. 4. 2018).  
Kasari, C. idr. (2003). Empathy and response to distress in children with Down syndrome. 
Journal of Child Psychology and Psychiatry, 44, št. 3, str. 424-431.  
Kiling-Bunga, B. N. idr. (2016). Description of prosocial behavior in young children with 
intellectual disability in East Nusa Tenggara. Jurnal Psikologi Ulayat: Indonesian Journal of 
Indigenous Psychology, 3, št. 1, str. 53-64.  
Kim, H. (2013). Prosocial Behavior among Children With and Without Disabilities: Centering 
on Teacher’s Perception on the Teacher - Child Relationship. International Journal of Early 
Childhood Education, 19, št. 2, str. 73-92. 
Kobolt, A. idr. (2015). Otroci s čustvenimi in vedenjskimi motnjami. V: N. Vovk-Ornik (ur.). 
Kriteriji za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oz. motenj otrok s posebnimi 
potrebami. Ljubljana: Zavod RS za šolstvo, str. 32-35.  
Kodeks pravic, dolžnosti in splošnih določil (interno gradivo zavoda). (2006). 
Kodrič, J. in Jurišić, B. D. (2014). Načrtovanje spreminjanja motečega vedenja. V: B. D. 
Jurišić in J. Kodrič (ur.). Podpora pozitivnemu vedenju: strokovno gradivo. Ljubljana: 
Društvo Downov sindrom Slovenija, str. 7-8. Dostopno na: http://www.downov-
sindrom.si/prenosi/7-strokovni-posvet.pdf (pridobljeno 29. 4. 2018).  
Korthagen, F. (2004). In search of the essence of a good teacher: towards a more holistic 
approach in teacher education. Teaching and Teacher Education, 20, št. 1, str. 77-97. 
Korthagen, F. in Vasalos A. (2005). Levels in reflection: core reflection as a means to 
enhance professional growth. Teachers and Teaching: theory and practice, 11, št. 1, str. 47-
71.  
Kostov, P. in Štante Vouk, M. (2014). Odzivanje na neželeno in tvegano vedenje. . V: B. D. 
Jurišić in J. Kodrič (ur.). Podpora pozitivnemu vedenju: strokovno gradivo. Ljubljana: 
131 
 
Društvo Downov sindrom Slovenija, str. 7-8. Dostopno na: http://www.downov-
sindrom.si/prenosi/7-strokovni-posvet.pdf (pridobljeno 30. 4. 2018).  
Košir, K. (2002). Teorije samouravnavanja vedenja v razredu. Sodobna pedagogika, 53, št. 3, 
str. 192-206. 
Košir, K. (2003). Behavioristični in kognitivni pristop k uravnavanju vedenja učencev v 
razredu. Magistrsko delo, Ljubljana: Univerza v Ljubljani, Filozofska fakulteta. 
Križnik Novšak, A. (2007). Vedenjske tehnike. V: N. Anić (ur.). Izbrane teme iz vedenjsko-
kognitivne terapije: zbornik II. Ljubljana: Društvo za vedenjsko in kognitivno terapijo, str. 
79-96. 
Kroflič, R. (1997). Med poslušnostjo in odgovornostjo: procesno-razvojni model moralne 
vzgoje. Ljubljana: Vija.  
Kroflič, R. (2003). Etika in etos inkluzivne šole/vrtca. V: M. Resman (ur.).  Integracija, 
inkluzija v vrtcu, osnovni in srednji šoli: teorija in praksa. Ljubljana: Zveza društev 
pedagoških delavcev Slovenije, str. 24-35. 
Kroflič, R. (2005). Vzgojiteljica – izhodišče prikritega kurikuluma v vrtcu. V: B. Vrbovšek 
(ur.). Prikriti kurikulum v vrtcu – rutina ali izziv v vrtcu. Ljubljana: Supra, str. 10-16.   
Kroflič, R. (2006). Kako udomačiti drugačnost?: tri metafore drugačnosti v evropski duhovni 
tradiciji. Sodobna pedagogika, 57, posebna izdaja, str. 26-39.  
Kroflič, R. (2007). Vzgoja za odgovornost onkraj razsvetljenske paradigme: od razvoja 
odgovora-zmožnosti k spoštljivemu odnosu in razvoju etične zavesti. Sodobna pedagogika, 
58, posebna izdaja, str. 56-71. 
Kroflič, R. (2007a). Vzgojna vrednost estetske izkušnje. Sodobna pedagogika, 58, št. 3, str. 
12-30.  
Kroflič, R. (2008). Ničta toleranca do odklonskega vedenja in inkluzivna šola. Sodobna 
pedagogika, 59, št. 3, str. 64-74. 
132 
 
Kroflič, R. (2008a). Induktivni pristop k poučevanju državljanjske vzgoje na načelu 
interkulturnosti. Šolsko polje: revija za teorijo in raziskave vzgoje in izobraževanja, 19, št. 
5/6, str. 7-24.  
Kroflič, R. (2008b). Novi pristopi k spodbujanju otrokovega prosocialnega in moralnega 
razvoja v predšolskem obdobju. V: M. Čas (ur.). Socialne interakcije v vrtcu. Ljubljana: 
Supra, str. 12-21.   
Kroflič, R. (2008c). Induktivni pristop k poučevanju državljanske vzgoje na načelu 
interkulturnosti. Šolsko polje: revija za teorijo in raziskave vzgoje in izobraževanja, 19, št. 
5/6, str. 7-24.  
Kroflič, R. in Peček Čuk, M. (2009). Vzgojno-teoretski pristopi pri oblikovanju vzgojnega 
koncepta poklicnih in strokovnih šol. V: R. Kroflič (ur.). Ali poklicne in strokovne šole 
potrebujejo vzgojni koncept? Ljubljana: Center RS za poklicno izobraževanje, str. 25-32.  
Kroflič, R. (2010). Umetnost kot induktivna vzgojna praksa: vzgoja preko umetnosti v Vrtcu 
Vodmat. V: R. Kroflič idr. (ur.). Kulturno žlahtenje najmlajših: razvoj identitete otrok v 
prostoru in času preko raznovrstnih umetniških dejavnosti. Ljubljana: Vrtec Vodmat, str. 24-
39.  
Kroflič, R. (2010a). Predšolski otrok in umetniško doživetje. V: R. Kroflič idr. (ur.). Kulturno 
žlahtenje najmlajših: razvoj identitete otrok v prostoru in času preko raznovrstnih umetniških 
dejavnosti. Ljubljana: Vrtec Vodmat, str. 8-11.  
Kroflič, R. (2010b). Pomen umetnosti v institucionalni predšolski vzgoji kot del induktivnega 
vzgojnega pristopa. Ljubljana: Ministrstvo za šolstvo in šport. Dostopno na: 
http://www.vrtecvodmat.si/files/2012/07/kulturno_zlahtenje_predavanje_za_umetnike_4_2.p
df (pridobljeno 17. 10. 2018).  
Kroflič, R (2011). Šolska pravila in motenje pouka. V: R. Kroflič (ur.). Kazen v šoli?: izbrani 
pristopi k sankcioniranju prestopkov in podpori prosocialnega ter moralnega ravnanja. 
Ljubljana: Center RS za poklicno izobraževanje, str. 191-198.  
Kroflič, R. (2011a). Reagiranje v konfliktnih situacijah. V: R. Kroflič (ur.). Kazen v šoli?: 
izbrani pristopi k sankcioniranju prestopkov in podpori prosocialnega ter moralnega 
ravnanja. Ljubljana: Center RS za poklicno izobraževanje, str. 13-37.  
133 
 
Kroflič, R. in Štirn Koren, D. (2012). Kulturno žlahtnjenje najmlajših: intervju z dr. Robijem 
Krofličem in Darjo Štirn Koren. Časopis za kritiko znanosti, domišljijo in novo antropologijo, 
39, št. 249, str. 89-100. 
Kroflič, R. (2013). Krepitev odgovornosti v šolski skupnosti med konceptoma državljanske in 
moralne vzgoje. Sodobna pedagogika, 64, št. 2, str. 12-30.  
Kroflič, B. (2015). Umetnostna terapija – pomoč z umetnostjo. V: M. Peljhan (ur.). 
Fototerapija - od konceptov do praks. Kamnik: CIRIUS, str. 69-82.  
Kroflič, R. (2015a). Hermenevtika fotografske zgodbe. V: M. Peljhan (ur.). Fototerapija -od 
konceptov do praks. Kamnik: CIRIUS, str. 83-100.  
Kroflič, R. (2017). Pedagoški pomen zgodbe in narativne vednosti. Sodobna pedagogika, 68, 
št. 1, str. 10-31.  
Lesar, I. (2008). Analiza diskurzov in paradigem pri uresničevanju integracijskih in 
inkluzivnih teženj v šolskih sistemih. Sodobna pedagogika, 59, št. 3, str. 90-109.  
Lesar, I. (2010). Analiza diskurzov in različnih paradigem na področju »posebnega« šolanja. 
V: A. Kobolt (ur.). Izstopajoče vedenje in pedagoški izzivi. Ljubljana: Pedagoška fakulteta, 
str. 25-54. 
Lundqvist, L-O. (2013). Prevalence and risk markers of behavior problems among adults with 
intellectual disabilities: a total population study in Örebro County, Sweden. Research in 
developmental disabilities, 34, št. 4, str. 1346-1356.  
Maber-Aleksandrowicz, S. idr. (2016). A Systematic Review of Animal-Assisted Therapy on 
Psychosocial Outcomes in People with Intellectual Disability. Research in developmental 
disabilities, št. 49-50, str. 322-338.  
Macauley, B. L. (2006). Animal-assisted therapy for persons with aphasia: A pilot study. The 
Journal of Rehabilitation Research and Development, 43, št. 3, str. 357-365.  
Marentič Požarnik, B. (2012). Psihologija učenja in pouka: temeljna spoznanja in primeri iz 
prakse. Ljubljana: DZS. 
134 
 
Marinč, D. idr. (2015). Otroci z motnjami v duševnem razvoju. V: N. Vovk-Ornik (ur.). 
Kriteriji za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oz. motenj otrok s posebnimi 
potrebami. Ljubljana: Zavod RS za šolstvo, str. 6-8.  
Marinšek, M. in Tušak, M. (2007). Človek - žival: zdrava naveza. Maribor: Založba Pivec.  
Marjanovič Umek, L. in Zupančič, M. (2004). Teorije psihičnega razvoja. V: L. Marjanovič 
Umek in M. Zupančič (ur.). Razvojna psihologija. Ljubljana: Znanstvenoraziskovalni inštitut 
Filozofske fakultete, str. 28-63. 
Marjanovič Umek, L. in Fekonja Peklaj, U. (2008). Sodoben vrtec: možnosti za otrokov 
razvoj in učenje. Ljubljana: Znanstvenoraziskovalni inštitut Filozofske fakultete.  
Martin, F. in Farnum, J. (2002). Animal-Assisted Therapy for Children With Pervasive 
Developmental Disorders. Western Jounal of Nursing Research, 24, št. 6, str. 657-670.  
McClure, K. idr. (2009). Emotion Regulation and Intellectual Disability. Journal on 
Developmental Disabilities, 15, št. 2, str. 38-44.  
Mesec, B. (1998). Uvod v kvalitativno raziskovanje v socialnem delu. Ljubljana: Visoka šola 
za socialno delo. 
Metljak, U. idr. (2010). Narava čustvenih, vedenjskih in socialnih težav se izmika definicijam. 
V: A. Kobolt (ur.). Izstopajoče vedenje in pedagoški izzivi. Ljubljana: Pedagoška fakulteta, 
str. 87-113.  
Metljak, U. (2010). Inkluzivni pristop k čustvenim, vedenjskim in socialnih težavam v 
osnovni šoli z vidika svetovalnih delavcev. V: A. Kobolt (ur.). Izstopajoče vedenje in 
pedagoški izzivi. Ljubljana: Pedagoška fakulteta, str. 209-240.  
Mikuš Kos, A. (1999). Teoretični koncepti nastanka in vzdrževanja psihosocialnih in 
psihiatričnih motenj v otroštvu. V: E. Kraševec Ravnik (ur.). Varovanje duševnega zdravja 
otrok in mladostnikov. Ljubljana: Kolaborativni center Svetovne zdravstvene organizacije za 
duševno zdravje otrok pri Svetovalnem centru za otroke, mladostnike in starše: Svetovalni 
center za otroke, mladostnike in starše: Inštitut za varovanje zdravja Republike Slovenije, str. 
15-42.  
Mikuš-Kos, A. (2017). Duševno zdravje otrok današnjega časa. Radovljica: Didakta.  
135 
 
Moore, D. G. (2001). Reassessing Emotion Recognition Performance in People With Mental 
Retardation: A Review. American Journal on Mental Retardation, 106, št. 6, str. 481-502.  
Može Cedilnik, H. in Uršnik, S. (2011). Otroci z motnjami v duševnem razvoju. V: N. Vovk 
Ornik (ur.). Delo z otroki s posebnimi potrebami. Maribor: Forum Media, str. 1-32.  
Musek, J. (2003). Zgodovina psihologije. Ljubljana: Filozofska fakulteta, Oddelek za 
psihologijo.  
Musek, J. (2005). Psihološke dimenzije osebnosti. Ljubljana: Filozofska fakulteta, Oddelek za 
psihologijo.  
O'Haire, M. E. idr. (2014). Effects of Classroom Animal-Assisted Activities on Social 
Functioning in Children with Autism Spectrum Disorder. Journal of Alternative and 
Complementary Medicine, 20, št. 3, str. 162-168.  
Oeseburg, B. idr. (2010). Emotional and behavioural problems in adolescents with intellectual 
disability with and without chronic diseases. Journal of Intellectual Disability Research, 54, 
št. 1, str. 81-89. 
Pečavar, N. (2004). Vedenjska in kognitivna terapija pri delu z duševno prizadetimi. V: N. 
Anič (ur.). Prispevki iz vedenjsko kognitivne terapije. Ljubljana : Društvo za vedenjsko in 
kognitivno terapijo, str. 197-210.   
Peček Čuk, M. in Lesar, I. (2010). Učitelji o vedenjskih reakcijah in učnem uspehu učencev s 
posebnimi potrebami v redni osnovni šoli. V: A. Kobolt (ur.). Izstopajoče vedenje in 
pedagoški izzivi. Ljubljana: Pedagoška fakulteta, str. 165-208. 
Peljhan, M. in Kravanja, J. (b.l.). Strokovni članek: Fotografija za osebe s posebnimi 
potrebami. Dostopno na: www.fototerapija.com/?page_id=362 (pridobljeno 11. 10. 2018).  
Peljhan, M., Kravanja, J. in Rutar, D. (2011). Za-govor podob. Filozofija fotografskega 
pogleda. Ljubljana: Zenit.  
Peljhan, M. in Zelić, A. (2015). Fototerapija – pregled in nove perspektive. V: M. Peljhan 
(ur.). Fototerapija -od konceptov do praks. Kamnik: CIRIUS, str. 15-65. 
Pereira, C. M. G. in Faria S. M. M. (2014). Do you Feel what I Feel? Emotional Development 
in Children with ID. Procedia - Social and Behavioral Sciences, 165, str. 52-61.  
136 
 
Polak, A. (1997). Izobraževanje učiteljev v smeri razvijanja višjih ravni subjektivnih teorij. V: 
K. Destovnik in I. Matovič (ur.). Izobraževanje učiteljev ob vstopu v tretje tisočletje: stanje, 
potrebe, rešitve: zbornik prispevkov. Ljubljana: Pedagoška fakulteta, str. 491-496.  
Poulou, M. in Norwich, B. (2000). Teachers’ perceptions of students with emotional and 
behavioural difficulties: severity and prevalence. European Journal of Special Needs 
Education, 15, št. 2, 171-187.  
Ribič Hederih, B. (2007). Vedenjska terapija – od teorije k terapiji. V: N. Anić (ur.). Izbrane 
teme iz vedenjsko-kognitivne terapije: zbornik II. Ljubljana: Društvo za vedenjsko in 
kognitivno terapijo, str. 20-37. 
Rose, J. in West, C. (1999). Assessment of Anger in People with Intellectual Disabilities. 
Journal of Applied Research in Intellectual Disabilities, 12, št. 3, str. 211-224. 
Rotvejn Pajič, L. (2001). Kombiniranje tehnik v vedenjski in kognitivni terapiji. Psihološka 
obzorja, 10, št. 1, str. 81-90. 
Rotvejn Pajič, L. (2004). Vedenjsko-kognitivni principi v terapiji otrok s hiperkinetično 
motnjo. V: N. Anič (ur.). Prispevki iz vedenjsko kognitivne terapije. Ljubljana : Društvo za 
vedenjsko in kognitivno terapijo, 129-140.  
Rovšek, M. (2009). Stanje na področju vključevanja otrok z motnjami v duševnem razvoju v 
šolski sistem. Sodobna pedagogika, 60, št. 1, str. 350-360.  
Rovšek, M. (2013). Značilnosti usmerjanja otrok in mladostnikov z motnjami v duševnem 
razvoju. Doktorska disertacija, Ljubljana: Univerza v Ljubljani, Pedagoška fakulteta. 
Sagadin, J. (1993). Poglavja iz metodologije pedagoškega raziskovanja. Ljubljana: Zavod 
republike Slovenija za šolstvo in šport.  
Sagadin, J. (2004). Tipi in vloga študij primerov v pedagoškem raziskovanju. Sodobna 
pedagogika, 55, št. 4, str. 88-100. 
Schmid, E. K. (2011). The Effects of Animal-Assisted Activities on the Social and Emotional 
Development of Young Children with Characteristics of Emotional Behavioral Disorders. 
University of Minnesota Duluth. Dostopno na: http://hdl.handle.net/10792/261 (pridobljeno 5. 
9. 2018).  
137 
 
Skidmore, D. (2004). Inclusion: the dynamic of school development. Maidenhead: Open 
University Press.  
Slapnik, M. (2017). Kako lahko s pomočjo terapevtskega psa izvajamo vzgojno-izobraževalne 
dejavnosti. Dostopno na: http://tackepomagacke.si/mma/-/2017032915463878/ (pridobljeno 
10. 9. 2018).  
Stošić, J. (2014). Podpora pozitivnemu vedenju – razumevanje, preprečevanje in 
zmanjševanje neželenega vedenja. V: B. D. Jurišić in J. Kodrič (ur.). Podpora pozitivnemu 
vedenju: strokovno gradivo. Ljubljana: Društvo Downov sindrom Slovenija, str. 9-20. 
Dostopno na: http://www.downov-sindrom.si/prenosi/7-strokovni-posvet.pdf (pridobljeno 29. 
4. 2018). 
Štirn, D. idr. (2015). Raziskovanje sveta in ustvarjanje zgodbe s fotografijo. V: V: M. Peljhan 
(ur.). Fototerapija - od konceptov do praks. Kamnik: CIRIUS, str. 177-207.  
Štirn Janota, P. in Jug, A. (2010). Predšolska vzgoja v »dialogu« z umetnostjo. V: R. Kroflič 
idr. (ur.). Kulturno žlahtenje najmlajših: razvoj identitete otrok v prostoru in času preko 
raznovrstnih umetniških dejavnosti. Ljubljana: Vrtec Vodmat, str. 40-52.  
Štirn Janota, P. in Štirn Koren, D. (2012). Lahko v šoli tudi drugače? Reševanje konfliktov in 
oblikovanje vzgojnih projektov. Ljubljana: Center RS za poklicno izobraževanje.  
Štirn Koren, D. (2010). Uvajanje umetniških praks v predšolsko vzgojo ali kako smo se 
(o)žlahtili. V: R. Kroflič idr. (ur.). Kulturno žlahtenje najmlajših: razvoj identitete otrok v 
prostoru in času preko raznovrstnih umetniških dejavnosti. Ljubljana: Vrtec Vodmat, str. 14-
23. 
Thirion-Marissiaux, A. in Nader-Grosbois, N. (2008). Theory of Mind “emotion”, 
developmental characteristics and social understanding in children and adolescents with 
intellectual disabilities. Research in Developmental Disabilities, 29, št. 5, str. 414-420.  
Tomori, M. (1999). Duševna manjrazvitost. V: M. Tomori in S. Ziherl (ur.). Psihiatrija. 
Ljubljana: Litterapicta: Medicinska fakulteta, str. 303-316.  
Trampuš, M. (2013). Odtisi pasjih tačk v učilnicah. V: M. Orel (ur.). EDUvision 2013 - 





(pridobljeno 17. 9. 2018). 
Urichuk, L. J. in Anderson, D. (2003). Improving Mental Health Through Animal-Assisted 
Therapy. Dostopno na: http://www.angelfire.com/mh/chimo/pdf/manual_in_single_doc-
Nov03.pdf (pridobljeno 5. 9. 2018).  
Weiser, J. (2008). PhotoTherapy Techniques: Exploring the Secrets of Personal Snapshots 
and Family Albums. Dostopno na: http://www.bc-
psychologist.com/downloads/other/Weiser_BCPA_08.pdf (pridobljeno 13. 10. 2018).  
Vec, T. (2011). Moteče vedenje: ozadja in osnovni dejavniki, ki nanj vplivajo. Socialna 
pedagogika, 15, št. 2, str. 125-152.  
Visser J., Daniels, H. in Cole, T. (2001). Introduction. V: J. Visser idr. (ur.). Emotional and 
behavioural difficulties in mainstream schools. Amsterdam; New York: JAI, str. VII-XI.  
Visser, J. (2003). A study of children and young people who present challenging behaviour. 
Dostopno na: http://lx.iriss.org.uk/sites/default/files/resources/3849.pdf (pridobljeno 8. 3. 
2018). 
Visser, J. (2007). Social Emotional and Behavioural Difficulties: Can Mainstream Schools 
meet these Pupils Needs?. Dostopno na: 
http://enseceurope.org/files/papers/Social%20Emotional%20and%20Behavioural%20Difficul
ties%20Can%20%20Mainstream%20-Schools%20meet%20these%20Pupils%20Needs.doc 
(pridobljeno 12. 3. 2018). 
Vogrinc, J. (2008). Kvalitativno raziskovanje na pedagoškem področju. Ljubljana: Pedagoška 
fakulteta. 
Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (ZUOPP-1). (2011). Ljubljana: Uradni list 
RS, št. 58/11. Dostopno na: http://www.pisrs.si/Pis.web/pregledPredpisa?id=ZAKO5896 
(pridobljeno 15. 11. 2017).  
Živčić-Bečirević, I. (2004). Kognitivno-vedenjska obravnava depresije otrok in mladostnikov. 
V: N. Anič (ur.). Prispevki iz vedenjsko kognitivne terapije. Ljubljana : Društvo za vedenjsko 




KODIRNE TABELE ODGOVOROV STROKOVNIH DELAVK 
Kodirna tabela odgovorov vseh strokovnih delavk 0 
Intervju 1 
Št.  Enote kodiranja Odprto kodiranje 
Pojmi Kategorije »Krovni pojmi« 
1 »Namen projekta je naučiti mladostnike 
s hudimi čustveno-vedenjskimi težavami 
in dodatnimi motnjami ozaveščati svoja 
čustva in iskati alternativne poti za 





poti za sproščanje 
močne čustvene 
energije 
Namen projekta Ideja o 
oblikovanju 
projekta, njegov 





























2 »Namen našega projekta je, da se ti in 
drugi mladostniki vedno bolj zavedajo 
svojega neprimernega vedenja in se 







3 »Naš ključni namen bil, da na srečanju 
kot skupina posvetimo izbranemu 
čustvu in se izzivalnemu vedenju 






4 »Predvsem smo želele ustvariti varno 
okolje, kjer lahko mladostniki 









5 »Osnovni cilj projekta je čustveno 
opismenjevanje mladostnikov s 
čustveno vedenjskimi motnjami ter 
motnjami v duševnem razvoju.« 
-čustveno 
opismenjevanje 
mladostnikov s ČVM 
in MDR  
Osnovni cilj 
projekta 
6 »Vse dejavnosti imajo en konkreten 
cilj: ozaveščanje v prvi vrsti lastnih 
čustev in počutja ter iskanje 
alternativnih načinov za sproščanje 
-ozaveščanje lastnih 
čustev in počutja 
-iskanje alternativnih 





nakopičene čustvene energije. Ob tem 
se mladostniki navajajo tudi na 







občutij in dejanj 
drugih 
7 »Mladostniki, ki so vključeni v skupino, 
niso več otroci in so že precej izrazito 
oblikovane osebnosti […].« 














8 »Specifika mladostnikov v skupini je 
izrazita čustveno-vedenjska 
simptomatika v povezavi z motnjo v 
duševnem razvoju. Glede na to so 
vključeni posamezniki pokazali 
presenetljivo dober uvid v doživljanje 
svojih čustev. Nekateri poznajo tudi 
načine, kako se z močnimi čustvi 
spoprijeti in so to delili s preostalimi 





-motnja v duševnem 
razvoju 





s čustvi in so bili te 
pripravljeni deliti s 
preostalimi,  








9 »Sicer pa je večina bila zelo zbrana in 
pripravljena govoriti o čustvih in 
sodelovati pri dejavnostih.« 
-večina mladostnikov 
je bilo zbranih,  
-bili so pripravljeni 







10 »Na srečanjih so mladostniki večinoma 
pokazali visoko mero zavedanja in 
razumevanja svojih čustev.« 




11 »Nekateri znajo in se zelo zrelo trudijo 
reševati napete situacije (ignoriranje 
-nekateri se trudijo 





izzivalnega vedenja, pogovor), nekateri 
pa jih rešujejo na način, ki ga 





-nekateri jih rešujejo 




12 »[…] med njimi v času srečanja 
prihaja do trenj, stopnjuje se napetost.« 














13 »Glede na problematiko posameznikov 
se vsak na svoj poseben način bori za 
pozornost in konfliktov ne zmanjka.« 
-vsak se na svoj način 
bori za pozornost 
-konfliktov ne 
zmanjka 
14 »Na srečanjih so nekateri (vedno isti) 
pogosto odtavali od dogajanja in so se 
želeli izpostavljati tako, da so izzivali 
katerega drugega mladostnika.« 
-nekateri so pogosto 
odtavali od dogajanja 
in se želeli 
izpostavljati tako, da 
so izzivali druge 
15 »Na srečanjih smo sicer kot avtoritete 
poskušale biti avtentične. Poleg tega pa 







16 »Večinoma konflikte želimo reševati s 
pogovorom, včasih tudi s spremenjeno 
razporeditvijo sedežnega reda 
mladostnikov, če se med sabo izzivajo. 
Pomaga tudi, če izzivalno vedenje 
ignoriramo, a tega vključeni 
mladostniki niso vedno sposobni. Redko 
smo 'motečega' posameznika odpeljali 













17 »Vključenost psa iz društva […] poveča 
motivacijo mladostnikov za udeležbo na 








Prisotnost psa  Vloga vodnika 
in psa znotraj 
projekta 
18 »Pes je ključna motivacija, da -motivacija, da 
 
 
mladostniki prostovoljno pridejo na 
srečanje. Poleg tega pomaga pri 







19 »Pes brez dvoma močno prispeva k 
večji sproščenosti na srečanjih. 
Omogoča preusmeritev pozornosti na 
nekaj prijetnega in ravno tako omogoča 
doživetje prijetnih občutkov ob fizičnem 
kontaktu.« 







prijetnih občutkov ob 
fizičnem kontaktu 
20 »Menimo da pes samo s svojo 
prisotnostjo ustvarja bolj prijazno, 
toplo, varno vzdušje. S tem, ko je na 
srečanjih prisoten pes so mladostniki 
bolj mirni, zbrani in osredotočeni na 
delo.« 
-ustvarja bolj 
prijazno, toplo, varno 
vzdušje 
-pomirja mladostnike 
-mladostniki so bolj 
zbrani in 
osredotočeni na delo 
 
21 »Simpatija do psa in pozitivni občutki, 
ki jih pes v večini ljudi sproži, pa 
pomenijo ključno izhodišče za 
motiviranost pri soočanju s samim s 
sabo.« 
-smpatija do psa in 
pozitivni občutki so 
izhodišče za 
motiviranost pri 
soočanju s samim 
seboj 
 
22 »Želimo, da se mladostniki zavedajo 
občutij psa in se tako lažje zavejo in 






soočanje z njimi 
Vodnikovo 
pripovedovanje o 
počutju psa  
23 »Do mladostnikov med srečanji nismo 
imele posebnih pričakovanj.« 






24 »Pomembno nam je bilo, da se 
mladostniki na srečanjih odprejo, 
komunicirajo in spoznavajo različne 





odzive na njihova čustvena stanja.« odzive na njihova 
čustvena stanja  
25 »Za nami je prvo leto izvedbe projekta 
in osnovni namen je bil ugotoviti, 
kakšni pristopi bodo za mladostnike 
najboljši in hkrati organizacijsko 
izvedljivi. To nam je uspelo.« 
-ugotovilo se je, 





Dosežki po prvem 






26 »Predvsem smo se same, kot 
oblikovalke projekta, zorientirale na 
področju čustvenega opismenjevanja 
otrok z izrazitimi čustveno-vedenjskimi 
težavami in dodatno motnjo v duševnem 
razvoju. […] Skupina se je povezala in 





z ČVT in MDR 
 -skupina se je 
povezala in bo 




27 »Mladostniki so bili ob psu tudi bolj 
prijazni drug do drugega. Na eno 
srečanje je kuža zamujal in interakcija 
med mladostniki je bila tisti čas veliko 
bolj napeta.« 
-mladostniki so bolj 







Kodirna tabela odgovorov strokovne delavke 1 
Intervju 2 
Strokovna delavka 1 
Št. Enote kodiranja Odprto kodiranje  
Pojmi Kategorije »Krovni pojem« 
1 »V naš center so vljučeni tako otroci, 
mladostniki kot tudi odrasli z zmerno, 
težjo in težko motnjo v duševnem 
razvoju.«  










zavod 2 »Mladostniki k nam prihajajo z 
nepopolnimi diagnozami.« 
-nepopolne diagnoze Diagnoze 
mladostnikov 
3 »Skoraj vsi imajo motnje na področju 
izvršilnih funkcij, nekateri so 
hiperaktivni […]. Velika večina pa k 
nam prihaja z različnimi nerešenimi 
-skoraj vsi imajo motnje 
na področju izvršilnih 
funkcij 
-nekateri so 
Druge motnje in 




travmami iz preteklosti, ki so še 
vedno zelo prisotne v njihovem 
spominu in vplivajo na njihovo 
vedenje, ravnanje, reagiranje, 
čustvovanje, soočanje z različnimi 
situacijami.« 
hiperaktivni 
-večina ima nerešene 
travme iz preteklosti 
 
-vplivajo na vedenje, 
čustvovanje, soočanje z 
različnimi situacijami 
4 »Čustveno vedenjske težave se 
običajno kažejo v vedenju 
posameznika, v njegovem načinu 
čustvovanja in razumevanju 
določenih situacij ter v njihovi 
socialni neprilagojenosti.« 
-kažejo v vedenju, 




Izražanje ČVT  
5 »Menim, da večina njihovih težav 
izvira iz njihove preteklosti 
(odraščanje v neustreznih razmerah), 
pomanjkanje vzora v primarnih 
družinah, ki bi bil zgled in po 
katerem bi se ti mladostniki ravnali.« 
-večina težav izvira iz 








Izvor ČVT  
6 »Mladostniki so vključeni v 
psihološko obravnavo, kar obsega 
neposredno delo psihologov z njimi 
kot tudi delo psihologov z 














7 »Vsak mladostnik ima izdelan Moj 
načrt. Moj načrt na prvi stopnji 
izdelajo zaposleni, ki mladostnika 
najbolje poznajo. Potem se načrt 
predstavi tudi mladostniku, ki ga 
lahko spremeni, dopolni. Iz njega je 
razvidno kakšni so sprožilci tega 
mladostnika, kakšno je njegovo 
vedenje kriznih situacijah, kako se 
njegovo vedenje stopnjuje in 
spreminja in kako, katerih smernic se 
moramo mi- zaposleni ravnati in 







vedenja v kriznih 
situacijah, stopnjevanje 
in spreminjanje vedenja  
-smernice za 
ravnanja/odzivanje 













mladostniku pomagati.« zaposlenih na določeno 
vedenje 
8 »V primeru neprimernega vedenja 
uporabnikov zaposleni sledimo 
smernicam zapisanim v protokolu za 
ravnanje z vedenjsko 
problematičnimi.« 
-sledenje smernicam 
zapisanim v protokolu 







9 »Lanskega septembra se je zaradi vse 
večjega števila uporabnikov s ČVT… 
šest tutorjev izobrazilo po metodi 
Team teach. Metoda prihaja iz 
Anglije in temelji na pozitivnemu 
ravnanju z vedenjsko 
problematičnimi.« 
-metoda Team teach 
-vse večje število 
uporabnikov s ČVT 
-prihaja iz Anglije 
-temelji na pozitivnem 














10 »Zaradi vse bolj pogostega 
pojavljanja konfliktnih situacij in 
sprejema vse večjega števila 
uporabnikov s čustveno vedenjskimi 
težavami so naši nadrejeni iskali 
rešitve, možnosti izobraževanja 
zaposlenih in tako naleteli na pristop 
Team teach, ki je nastal v Angliji.« 
-pogostejše pojavljanje 
konfliktnih situacij 
-sprejem večjega števila 
uporabnikov s ČVT 
-nadrejeni iskali rešitve 





11 »6 Team tech tutorjev bo v roku 2 let 
izobrazilo vse zaposlene.« 
-Team teach tutorji 






temo dela z 
mladostniki s 
ČVT 
12 »Izobraževanje traja 12 ur, dva dni. 
Razdeljeno je na teorijo in praktični 
del (kjer se zaposlene uči fizičnih 
prijemov). Zaposleni morajo 
izobraževanje 'osvežiti' na dve leti, 
tutorji pa na 15 mesecev.« 
-traja 12 ur, 2 dni  
-teoretični del 
-praktični del (fizični 
prijemi) 
-zaposleni imajo po 2 
letih ponovno 
izobraževanje 






13 »Izvajalci(tutorji) so zaposleni […].« -tutorji, zaposleni v 




14 »Velik poudarek je, da se v primeru -nudenje podpore Praktični 
 
 
nastanka krizne situacije 
posameznika ves čas podpira (z 
možnostjo pogovora, z navzočnostjo, 
z dajanjem izbire). Ko je mladostnik 
pripravljen (po dogodku, situaciji) se 
mu tudi nudi pogovor o tej situaciji 
(o njegovem doživljanju, čustvovanju, 
ravnanju).« 
posamezniku v primeru 
kriznih situacij (preko 
pogovora, navzočnosti, 
z dajanjem izbire) 
-nudenje pogovora o 









15 »Predvsem pomemben se mi zdi 








16 »Predvsem smo želele mladostnikom 
omogočiti možnost pogovora o 
njihovih čustvih in njihovem 
odzivanju v varnem, spodbudnem 
okolju.« 
-omogočiti možnost 
pogovora o čustvih in 
odzivanju v varnem, 







namen ter cilji 
17 »Predvsem smo izbrale mladostnike, 
ki so kazali največje težave pri 
soočanju s svojimi čustvi in ki so si 
želeli interakcijo s psom.« 
-največje težave pri 
soočanju s čustvi 






18 »Največ problemov nam je 
povzročala neprimerna interakcija 
mladostnikov med seboj (točno vedo 
















19 »Na takšne situacije smo se skušale 
odzivati takoj, postavljale smo jasne 
meje in tega nismo dopuščale. V 
kolikor je prišlo do dvigovanja glasu 
ali do hoje po prostoru smo 
mladostnikom jasno povedale, da 
tako vedenje vznamirja tudi psa, ki je 
v prostoru.« 
-takojšnji odzivi 
-postavitev jasnih meja  
-nedopuščanje  
-dvig glasu 
-hoja po prostoru 
-opozorilo, da vedenje 





20 »Mladostniki so z veseljem hodili na 
srečanja. V začetku septembra so vsi 
spraševali, če se bodo naša srečanja 
nadaljevala.« 
-z veseljem hodili na 
srečanja 









21 »Sama kakšnih večjih sprememb -večjih sprememb ni Spremembe pri Učinki projekta   
 
 
nisem zaznala.« bilo zaznati delu z 
mladostniki 
22 »Izvajanje projekta mi je dalo 
potrditev, da vključenost psa lahko 
zelo pripomore.« 
-potrditev, da 




23 »Menim, da srečanja niso bila dovolj 
pogosta.« 









24 »Definitivno bi morala biti srečanja 
vsaj enkrat na teden.« 






Kodirna tabela odgovorov strokovne delavke 2 
Intervju 2  
Strokovna delavka 2  
Št.  Enote kodiranja  Odprto kodiranje  
Pojmi Kategorije »Krovni pojem« 
1 »Zdej, različni so si, ane. Mamo 
motnje od zmerne pa do težje pa težke. 
[…] ampak ja, zlo se razlikujejo, 
večina jih ma zraven še kakšno stvar, a 
ne, lahko so slepi, lahko so naglušni, 
lahko so gibalno ovirani, ampak 
osnova zakaj so pr ns je MDR.« 
-zmerne, težje, težke 
MDR 
-zelo se razlikujejo 
-večina jih ima 





-osnova je MDR 
Opredelitev 
mladostnikov 






2 »[…] res je treba vedt, da je to 






3 »[…] skupine so si zlo različne, od 
takih z zlo nizkimi kognitivnimi 
sposobnostmi do takih, k majo zlo 








-nemogoče je delati 
enako z vsemi 
 
 
4 »Prvič vidš, da so odvisni od pomoči, 
ne. Se prav, nihče od njih ni 
samostojen. Nekateri sicer bolj, 
nekateri manj, nekateri rabijo pomoč 
konstantno skos, nekateri pa mogoče 
samo eno usmerjanje, podporo pa tko 
naprej. Močno imajo znižane 
inteligenčne sposobnosti, […] tko da to 
je ena taka osnovna tut značilnost. Pa 
pol use od sposobnosti učenja, 
mišljenja, pomnenja, na vseh teh 
nivojih se pozna ne, da so odstopanja 
od ene povprečne al pa normativne 
populacije.« 

















5 »[…] vsi imajo MDR in skor čist vsak 
ma še kej zraven, a ne.« 
-vsi imajo MDR 
-skoraj vsi imajo še 
kaj zraven 
Druge motnje in 
težave   
6 »Pr ns je zlo pogosto, da gre za 
kombinirane motnje, se prav, če ma ne 
vem, MDR kot osnova ne, je pa pol 
lahko še hitr zraven gibalna oviranost, 
ČVT, karkoli. […] se pa tuki kažejo 
potem tut am, ja v bistvu so duševne 
motnje no. Tko se prav, da so 
duševnega izvora in tuki je lahko velik 
kkšnih depresij pa takih zadev, tko da 
gre tut v kombinaciji. Tut ADHD.« 
-pogosto gre za 
kombinirane motnje 






7 » […] se prav, lahko so hiperaktivni. 
Njihove reakcije, odgovori so lahko zlo 
impulzivni. Včasih zlo težko počakajo 
na to, da pridejo na vrsto, more bit on 
kr, ne ne gre drugač, ane. Kkšne te 
stvari. Potem so to kkšni agresivni 
izbruhi, lahko se odraža kot fizični 
napad na druge osebe, poškodbe 
inventarja, na v bistvu tudi na 







počakajo na vrsto 
-agresivni izbruhi 
-se odraža kot fizični 







8 »Zdej po eni stvari so te stvari lahko 
biološko pogojene ne, se pravi, da je že 
neka genska predispozicija po drugi 
strani pa je to tudi okolje, k velikrat ni 
blo spodbudno za njih no. Tko, 
kombinacija različnih dejavnikov. Zdej 
tko, da so se te zadeve začele razvijat, 
je blo velikrat že v času zgodnjega 
otroštva pa, ko so bla okolja družinska 
zlo nestabilna, to se pri večini teh, k so 
bli vključeni tut v projekt zlo vid no. Pa 
oni so res zlo specifični primeri tazga 
nespodbudnga družinskega okolja. Zej 
pr ns no, se mi zdi kljub vsemu 
probamo neko strukturo jim omogočt 
no, ampak včasih se mi zdi k da je to v 
njih in pride še vedno lahko a ne do 
kkšnga, mogoče tut zarad našega 





-okolje ni bilo 
spodbudno za njih 
-kombinacija 
različnih dejavnikov 






-včasih se strokovni 






9 » […] je zlo velik nekih strokovnih 
služb na enem mestu in lahko nredimo 
velik nekih interdisciplinarnih timov, 
kjer se zmenmo o stvareh a ne. Tko da, 
to se mi zdi ena taka prednost, tko da 
pol se pravi ne vem, se za konkretnega 
posameznika naredi nek tim ljudi, k se 
ne vem, na neki časa se dobivajo in 
potem iščejo neke rešitve, mal 
evalvirajo, kaj je blo uspešno pa kaj ne 
pa tko. Tko da ja, bi rekla no, da se jim 
pomaga predvsem preko oblikovanja 
teh timov, pa zadnje čase seveda na 








tim, znotraj katerega 














10 »Individualno pa delajo potem 








11 »Mislm to je taka človeška stvar ne, to 
se dogaja skos, mislm. Hitr je med 








njimi, ne vem, izpad kkšnga 
ljubosumja, v tem smislu. […] Pa 
potem do čist takih banalnih stvari, 
vzel mi je to. […] Tudi motenje pouka, 
predvsem potreba po pozornosti je 
velikrat zadaj ane, iz tega naslova 
lahko kdo kaj naredi. […]« 
ljubosumja 
-vzemanje stvari 
-konflikti so prisotni 
-motenje pouka 










12 »Mislm da je tuki pomembno sam to, 
da se teh stvari ne ignorira, ampak da 
se jih pač vzame takrat, ko se pojavjo 
zares, pa se na njih v bistvu 
odreagira.« 
-teh stvari ne 
ignorira 
-se na njih odreagira  
Odzivi na 
konfliktne situacije 
13 » […] mogoče bi blo najboljš pogledat 
posamezen, konkreten primer pa pol 
kakšni so pristopi. Probal smo vse 
živo, a ne. Se pravi vedenjsko-
kognitiven pristop recimo je zlo pogost 
bil in potem smo uporabljal kaj pa 
vem, žetoniranje na primer pa smo 
probal s tem, ne.« 




14 »Zdej če vemo, da je včasih samo 
potreba po pozornosti, […] lahko se 
odločmo tut za to, da ga čist ignoriraš. 
Lahko je ignoriranje, se pravi, če 
poznamo in že približno vemo, kaj bi 
radi dosegl ne, ker tuki je zmeri to 
pomembno, če nekdo neki počne, da 
veš, zakaj to počne, kaj je zadi. […] In 
če je to potreba po pozornosti, mu je 
takrat ne daš, ker ne želimo v bistvu 
nagradit tega vedenja s tem, da mu 
damu pozornost, recimo. Tko da ja no 
to, se pravi lahko je ignoriranje, lahko 
pa se pravi, eno je, da se stvari jasno, 
razločno, s čim manj besed povejo, kaj 
kako, da se opozori na pravila, na 
dogovore. […] Tko da na take stvari se 
pol v tem primeru opozori, lahko pa se 





-jasno, razločno, s 
čim manj besed se 
pove kaj in kako 
-opozori se na 
pravila, dogovore 












učence, ampak lahko tut ostale povabš, 
da spomnejo nekoga, kaj pa smo 
dogovorjeni glede tega, a mi to lahko 
počnemo. […] Lahko pa tut samo res 
potrebuje ne vem, pozornost v tem 
smislu ne vem, da ma kkšno stisko, 
takrat pa mu jo nameniš, se pa ne 
umakneš in ne ignoriraš a ne, tko da 
različno. Tut recimo zlo se obnese 
žetoniranje. Žetoniranje smo probal. 
[…] Potem uporabi se lahko tudi umik 
občinstva. Včasih kkšnim paše, da je 
tm mal pozornosti a ne od večih ljudi 
al pa je tm v telovadnici jih več pa na 
igrišču, pa nrdi mal šova že zato, da 
dobi gledalce. Tko da umik občinstva v 
tem smislu je lahko zlo ustrezna 
strategija. Zdej če je nevaren sebi, 
okolici, drugim in tko naprej je tudi 
osamitev a ne, se pravi se ga da v nek 
prostor, kjer se ne more poškodovat in, 
ne za dolg časa to je par minut, ampak 
tok ne, da zagotovimo varnost in njemu 
in vsem ostalim, a ne.« 
-umik občinstva 
-osamitev/time-out 
15 »Js mislm, da predvsem je treba vsako 
stvar res resno vzet, ker po navad se 
pol samo stopnjuje, če se ignorira v 
napačnem trenutku. Eno je pa če se 
zavestno odločš za ignoriranje, ker že 
veš zakaj si to tko naredu, a ne.« 
-resno vzeti vsako 
stvar 




16 »Lahko je ignoriranje, lahko se jasno 
pove, kakšna so pravila, da se opozori 
na pravila, če je potrebno se da tut 
neka logična posledica. V bistvu 
uporabljamo to bolj kot kazen. Ne vem, 
nekomu si naredu to pa to, zdej pa ti 
njemu neko stvar, a ne. Ampak tuki je 
zlo težko splošno govort. Tok je 
uporabnikov, zlo so si različni in v 
bistvu res je treba k vsakmu 
-ignoriranje 
-opozori se na 
pravila 
-uporaba logične 




pristopa, ni ene 
rešitve za vse 
 
 
individualno pristopat, ni ene rešitve 
za vse. […] Lahko tut pri isti osebi ob 
različnih trenutkih uporabljaš različne 
stvari, ker se znajo tut zlo različno 
obnašat v razredu, dopoldan, v času 
šolskega dela pa popoldan, ko je 
socializacijsko-namestitveni program, 
ne. […] Ne vem, še vseen so to osebe z 
MDR in je treba zlo na konkretni ravni 
stvari razčiščvat, ker bolj kt je 
abstraktno, manj razumejo, a ne.« 




 -razčiščevanje stvari 
na konkretni ravni 
17 »Recimo če pride do pretepa, 
definitivno se take stvari ne ignorira, 
takoj se ukrepa takoj se pač da 
posameznika narazen […]. « 
-pretep 
-takih stvari se ne 
ignorira 
-takojšen ukrep 




in odzivi strokovnih 
delavk 
18 »Posamezniki, ki so pri nas bolj 
vedenjsko problematični majo na ravni 
team teacha narejen moj načrt. To je 
tak dokument, k ga ma pač dotični 
posamezniki in v katerem točno piše, 
kaj, kako se on začne obnašat, […]. 
Ampak recimo se smatra, da maš več 
ravni po team teachu, kdaj, kako se 
posameznik obnaša na začetku, ko 
recimo še k en vulkanček malo brbota, 
pa kako je pol k eskalira pa kako je 
pol, ko se recimo nazaj, na tisto 
začetno stanje vrača. In mi mamo za 
vsazga prov zapisano, ne vem, na prvi 
ravni začne glasno govort, preklinjat, 
teka po prostoru gor in dol, recimo in 
pol kaj naprej in kako se to stopnjuje, 
zato da ti znaš takoj prepoznat aha, 
zdej je tm tm, pričakujem lahko to to in 
na vsaki ravni tut veš točno, točno veš, 
kaj lahko v tistem trenutku nrdiš, a ne. 
Se prav vedno je res treba gledat 




-na ravni team 
teacha narejen moj 
načrt  
-opredelitev vedenja  
-opredelitev 
stopnjevanja 
motečega vedenja  
-glasno govorjenje, 














načrta tut naprej.« 
19 »Ja, seveda da prihaja tudi do bolj 
resnih. Mislm se zgodi to, da je lahko 
poškodovan kdo od delavcev, da je 
poškodovan kdo od njih, ne.« 
-prihaja tudi do bolj 
resnih vzgojnih 
konfliktov 






20 »Na ravni našega centra je zdej že neki 
časa v bistvu pristop Team teach. To je 
ena taka osnova za delo ns vseh. Am, 
za TT so se izobrazl v bistvu vsi delavci 
v tem centru. Se prav, ne samo 
strokovne službe, se pravi, ampak tut 
ne vem hišniki, kuharji, čistilke, vsi. In 
namen je v bistvu, da smo, če pride do 
kkšnih vedenjskih težav al pa izbruhov, 
tko da smo res am, da vsi pristopamo 
na enak način. Se pravi, da če pride do 
tega, ne vem, da je nekoga treba, 
mogoče ne vem včasih fizično omejit, 
odstrant in tko naprej, vsi pristopamo 
na enak način. Se pravi, ne naredimo 
kar nekaj po svoje, ampak so točno 
določeni pristopi.« 
-pristop Team teach 





















21 »Zdej osnova je team teach. Team 
teach je v bistvu izobraževanje, k sem 
rekla, vsi smo se ga udeležil. […] Tko 
da team teach je osnova in team teach 
ma tut neke določene obrazce in 
dokumente, ki so osnova zdej za naše 
delo, a ne. […] Ja, in am, vsak 
uporabnik ma svoj načrt, reče se mu 
moj načrt, v kerem točno piše, a ne, 
kakšne so pol tut posledice nekega 
dejanja pa zdej spet, a ne, a je to neka 
manjša stvar ali je večja stvar, temu 
sorazmerna je pol tut posledica.« 
-osnova je team 
teach 
-je izobraževanje 




teacha so osnova za 
delo strokovnih 
delavk 
-vsak uporabnik ima 
oblikovan moj načrt 
-zapisane posledice 
nekega dejanja 




22 » […] druga stvar je pa pol v bistvu so -zapisniki Zapisniki 
 
 
dokumenti. Prej sm omenla 
interdisciplinarne time, a ne. Vedno se 
naredi zapisnik, vedno se naredijo 
končni sklepi, ki velajo, se prav do 
naslednje spremembe, a ne. In recimo 
tm se določi ta oseba, ne vem, v 
primeru teh in teh zadev je dobila to pa 
to posledico. In to vemo vsi mi a ne, k 
delamo s tem dotičnim uporabnikom in 







ravnanja in posledic, 
ki so mu sledile 




timov kot izhodišče  
23 »Izhajamo iz teh zadev, […]. Iz TT, 
moj načrt, mamo operativne time, 
habilitacijske time. To so različni timi, 
k se dobi različno število ljudi, k delajo 
z nekim uporabnikom in potem se tm 
nrdijo sklepi po navad res konkretno 
za nekoga.« 
-izhodišče je team 









timov kot izhodišče  
24 »Obstajajo ampak sej pravm, neki je 
to, kar nam predstavlja okvir našga 
dela, za bolj natančne stvari so pa 
potem vedno dokumenti, kot so te k sm 
jih navedla. Mi ne govorimo o pravilih 
šolskega reda v klasičnem smislu. Pač 
so ta pravila, so neki. Mi smo 
drugačna ustanova in mamo tut 
drugačne stvari. Nimamo takih imen, 
pravila šolskega reda, šolski red. Ni na 
tak način, je malo drugačno. Mamo 
mapce, mamo napisane zadeve, ampak 
ne rečemo takih stvari, so verjetno na 
splošni ravni.  Dokumenti so na splošni 
ravni. To so stvari, k so na ravni 
centra postavljene, k predstavljajo 
okvir našga dela. … Zapisane mamo 
pravice in dolžnosti, ampak dokument 
nima imena no. Ja, pač na ravni centra 
obstaja velik nekih dokumentov, k 
določajo na okvirni ravni delo, ne. 
Ampak potem se pa vedno za vsakega 






-zapisane pravice in 
dožnosti 
-veliko dokumentov, 






-ni splošnih pravi ali 
kazni, saj so si 
mladostniki različni  
Dokumenti na 
splošni ravni ter 
dogovori na 
individualni ravni 
kot izhodišče  
 
 
individualno stvari dorečejo bolj 
konkretno. Ni splošnih pravil, ni 
splošnih kazni, se res razlikuje no, ker 
so si res zlo različni, no.« 
25 »Zdej to je team teach. Podlaga je 
team teach.« 







26 »Ja, v naših dokumentih.« -zapisana v 
dokumentih zavoda 
27 »Ideja je pršla s strani vodstva, 
seveda. Oni so nekako verjetno 
prepoznal ta program team teach kot 
zlo ustreznga. Mislm, da prihaja iz VB, 






-uvajanje v zavod 
Ideja o posebni 
strategiji soočanja s 
problematiko ČVT 
28 »Ja, mamo v bistvu skupino 
zaposlenih, k jo sestavljajo se prav, 
psihologi, pedagogi, varuh pa mislm 
da en medicinski brat, no. Tko ekipca. 
In oni so team teach tutorji. In oni so 
en tak, ena skupina k to pri nas vse 
vodi. Izobražuje naprej delavce, vodi 
dokumentacijo, spremlja kako se 
izpeljujejo moji načrti, evalvacije teh, 
tko. Oni so za to odgovorni. K nam je 
pa pršu v glavnem en dean, on je pršu 
k nm v center in je bil mislm da kar 
neki časa tuki. Neki časa je sam 
spremlu dinamiko v našem centru, šou 
je po vseh enotah, pogledal je, kako mi 
sploh tuki funkcioniramo in potem je 
konkretno za naš center prpravu neko 
strategijo, potem so pa to delal naprej 
skupi s temi team teach tutorji in tko.« 
-skupina zaposlenih 
(psihologi, 
pedagogi, varuh in 
medicinski brat) je 
oblikovala strategijo 







mojih načrtov, so 
odgovorni za 
evalvacijo 






-za zavod oblikoval 
strategijo 
-v nadaljevanju je 
sodeloval s team 
teach tutorji 
Oblikovanje 
posebne strategije  
 
 
29 »Ja, tut če kdaj kej pride no, ampak 
več je teh zadev, k jih pol, mislm 
samoiniciativno zberemo pa pol tut 
sami plačamo, no čist tko. Mislm, […] 
je zdej za ns poskrbel, se prav lani 
konkretno s TT, kjer smo se vsi 
izobražval, pred tem pa smo tut že mel 
razne tuje strokovnjake, k so pršl in 












ravni institucije ter 






30 »Ja, na letni ravni sigurno je kakšno, 
no tko. Več pa načeloma kar si sam 
izbereš, no tko.« 




31 » […] so kkšni zunanji predavatelji, 
pridejo lahko tut iz tujine. Drgač pa 
zdej konkretno smo mel iz team teacha, 
kjer so naši zaposleni, k predstavljajo 
skupino team teach tutorjev, oni so v 
paru imel izobražvanja za skupine 
zaposlenih […].« 
-zunanji predavatelji 
(lahko so iz tujine) 
-team teach tutorji 





32 »TT je zlo, v bistvu gleda na vsakega 
uporabnika v tem smislu, da je razlog 
za vsak zakaj, obstaja svoj zato ne, v 
tem smislu ne. In da jih mormo tko tut 
gledat ne, da je pomembno vedt, zakaj 
je neki, kaj je nekega posameznika prej 
privedlo do nekega obnašanja, vedenja 
in tko naprej. In da je pomembno vedt 
se prav, zakaj neki počne, potem 
beleženje, kdaj to počne, kdo je bil 
zraven, tko naprej, ne. Se prav, da 
















33 »Recimo zame konkretno je blo sploh, 
zdej če sva spet ne pri tem trenutnem, k 
je blo, Team teachu, da smo se naučil 
res tut kako fizično rokovat ane, če 
pride mogoče am, do kkšnga ne vem, 
vedenjskega izpada, a ne. Kako, na 
kakšen način, spet predvidi recimo 
lahko dva posameznika, točno veš kako 
-ustrezno fizično 
rokovanje ob 








pristopat pr tem, da seveda 
posameznika ne poškoduješ, da je vse 
tko k mora bit in ne vem tut recimo 
samo za spremstvo od enga do druzga 
točno vsi vsemo ne vem, kako ga 
primeš in kako ga pospremš, tko.« 
posameznika prime 
in pospremi nekam 
34 »Ja, zdej […] ma kar že tradicijo ne, 
dela z živalmi, mamo tudi konje pa 
druge živali in tut s kužki se je velik 
delal v preteklosti. […] so prhajal pa 
smo mel srečanja v razredih, tut 
individualno se je delal, predvsem s 
temi, k majo ČVT, no in potem smo 
rekl, nč dejmo probat to dat vse skupi 
pa bomo vidl, kaj bo ratal, no. Čist tko 
pač smo rekl, dejmo probat, a ne. Ker 
res v zadnjih letih je mogoče prišlo k 
nm par takih mal bolj izstopajočih the 
vedenjskih posameznikov, mislm 
posameznikov k majo te ČVT.« 
-tradicija dela z 
živalmi 
-s psi se je že veliko 
delalo v preteklosti 
-srečanja s psi v 
razredih 
-individualno delo s 
psi s posamezniki s 
ČVT  
-zanimanje, kakšne 
učinke bi imel 
projekt 
-več posameznikov s 
ČVT na zavodu 






namen ter cilji 
35 »[…] tko mislm, ja zanimal ns je v 
bistvu predvsem, kaj ne, pa če sploh 
lahko recimo je kuža v tem smislu en 
tak medij a ne, tko.« 
-zanimanje, ali je 
pes lahko medij 
36 »Naša želja je bla seveda a ne, da bi 
mogoče na dolgi rok blo tut manj 
kkšnih čustvenih al pa vedenjskih 
izpadov, ampak že na ravni srečanj 
smo si želele, da bi nekak med sabo ne 
vem, bli prpravljani komunicirat, se 
prav bit potrpežljivi drug do druzga, 
da bi sodeloval, da bi skupina 
funkcionirala tko kot funkcionirajo 
ostale skupine, kjer ni teh 
posameznikov oziroma če je samo eden 
izmed njih zravn.« 
-na dolgi rok bilo 




sodelovati z vrstniki 





Cilji projekta  
37 » […] ona ma licenco, se prav in je 
terapevtski par s svojim, ne. Tko da 
ona nam je mal povedala pred tem, a 
ne kako pa kaj, kako stvari potekajo, 
-strokovna delavka 
(vodnica 
terapevtskega psa) je 
ostalim posredovala 
Pridobivanje znanja 





ker konkretno tuki so prhajal drugi 
terapevtski pari. Tko da ja, se prav, 
eno je blo res to, da nam je […] mal 
povedala, drgač pa niti ne no, da bi kej 
druzga, niti ne.« 
znanje o 
posredovanju s psi 
-niso se posebej 
izobraževali 
38 » […] vključeni so bli vsi najbolj 
izstopajoči, kar se tiče vedenja. Tko da 
iskal smo te k so najbol izstopajoči in 
te smo dal not med mladostniki. Gledal 











39 » […] je blo velik kkšnih, niso mogl 
čakat na to, da pridejo na vrsto, velika 
potreba po tem, da sami govorijo, da 
niso počakal na ostale, čeprov smo ves 
čas opozarjale, ta je na vrsti, ta ma 
besedo, tega poslušamo. Pa je blo še 
vseen pretežko ane, pa je blo treba jih 
tuki zlo velik nazaj držat a ne, da so 
počakal na vrsto, da niso impulzivno 
odgovarjal, am tko. […] med sabo no 
pa so se sprl, tko da ja no […]. […] 
aha tut niso hotl kdaj sodelovat preden 
smo se odpravil pa pol so se mel okej 
pa fajn, ampak včasih je bla ta 
potreba, da kontrirajo, da se uprejo in 
da ne grejo.« 
-niso počakali, da 




















40 »Super, super, super. Odzivi so bli res 
fajn, večinoma no so, če ni blo kkšnih 
kdaj takih posebnih dni, da bi blo 
vsega preveč, so se vsi res zlo veselil 
teh srečanj. Tko ena taka pozitivna 
naravnanost do tega, tut do skupine in 
tko no mislm, da lahko govorimo no, 
da so bli zlo zadovoljni.« 
-pozitivni odzivi 
mladostnikov 





srečanj in skupine 
-so bili zelo 
zadovoljni 
Mnenje strokovnih 
delavk o odzivih 
mladostnikov na 







»To ja, ampak težko bi pa rekla, če 
lahko to povežemo samo s projektom, a 
ne. Ker zdej lani smo štartal tut s tem 
-spremembe so se 
pojavile, vendar jih 
težko povežemo 
Mnenje strokovnih 





team teach in ne, tko da spremembe so 
se pojavle, ampak težko bi rekla, da 
zdej je pa to sam zato, ker smo mi mel 
to. […] Ma sigurno je blo pr komu se 
prav, da je blo manj izsiljevanja, manj 
probavanja mej, tko. Tko zlo velik se je 
opažalo ampak spet, mi smo vzporedno 
štartal tut s čist novim pristopom ne, 
tko da, verjetno je vse pomal. […] Ne 
bi si upala rečt, da je do sprememb 
pršlo sam zarad projekta. […] Sigurno 
je pripomogu, ampak ja.«  
samo s projektom 
-vzporednen začetek 








42 »Ja, to pa seveda. Nasploh ne, ta 
občutek, da dejansko vodimo skupine 
zlo zahtevnih posameznikov relativno 
brez kakršnihkol izpadov pa tko, to je 
blo tko za nas kot pedagoge ane zlo tak 
dobr občutek, a ne. In tut domov smo 
ponavad odhajale tko napolnene ne, v 
tem smislu in ja, mislm men je bil ta 
projekt čudovit […].« 










delavke o vplivu 
projekta na njeno 
prakso  
 
43 » […] po mojem mnenju so bla 
srečanja mogoče še vseen premal 
pogosta. Mi smo se srečeval dvakrat 
na mesec oziroma na štrnajst dni, pa 
še to če je kdaj odpadl pa so bile 
počitnice pa tko naprej, ne. […] bi 
mogl predvsem bolj redno met ta 






-bolj redna srečanja 









44 »Ja, prednosti je ogromno. Se prav 
prisotnost živali, v tem primeru kužka 
je res res zlo dragocena. Prednost v 
tem, da smo dejansko bli sposobni uro 
pa pol vsi skupi bit v istem prostoru pa 
se, pa celi vn pridt, no tko, brez kkšnih 
večjih izpadov, malkrat so bli, niso se 
drli, mislm, to kar je blo na srečanji je 
mal v primerjavi s tem, kar oni znajo, a 
ne. In velikrat tut ne vem, dve različni 
-ogromno prednosti 
-prisotnost živali, 
psa je dragocena 
-srečanja brez večjih 
izpadov 
-redko so bili izpadi, 
niso se drli 
-pozitiven vpliv na 
delovanje skupine 




ne morta bit v istem prostoru, ne, tm 
pa je šlo, tko da tuki je ogromno nekih 
prednosti, k so res fajn in se mi zdi, da 
bi blo vredno prov zarad tega še 
vztrajat na takih stvareh v prihodnje.« 
45 »Da definitivno prisotnost živali zlo 
pomaga, da so naša srečanja lah zlo 
lepo stekla, da smo načeloma vedno 
izpeljal cilje, ki smo si jih zadal za 
posamezno srečanje no, to se mi zdi 
tko, da je blo eno tako.« 
-prisotnost živali je 
pripomogla k 
boljšemu poteku 
srečanj in doseganju 
zastavljenih ciljev  
46 »Pomanjkljivost projekta, ja, sigurno 
se mi zdi, da bi mogl met bolj pogosto 
srečanja, to. Pa mogoče tut v času 
mogoče šolskega dela pa tko, mogoče 
ne vem, če smo delal ne vem recimo 
neko določeno čustvo tisto sredo 
popoldne, da bi blo to mogoče že cel 
tedn mal več. Mislm, da bi rabl več, da 
je blo za njih prehitr, glede na njihove 
sposobnosti in da je šlo na koncu tut 
dost mim. Da bi se bolj usedl, da bi se 
mogl mogoče več časa o čustvu 
pogovarjat, pa da bi prek različnih 
nivojev prišli do nekega zaključka 
oziroma ja, mislm, da je blo premal 
samo takrat. Sigurno je blo fajn pa na 
mestu, ampak bi blo fajn, da bi to mal 
razširl. Pa tut mogoče no, ne vem, zdej 
ko pomislm a ne, tisto kar smo barval 
obraze a ne, eni so vedno pobarval isto 
ne, spet kok je to vplival, ne vem. No 
tko, da mogoče ne vem, pr vsaki stvari 
bi se blo mogoče treba mal več ustavt 
pa pogovort, pa da bi mal bol tut oni 
osmislili, zakaj neki počnemo, no tko. 
Ker oni so sicer to nrdil, ker smo tko 
naročile, ampak ne vem pa na koncu k 








glede na njihove 
sposobnosti 
-mladostniki si niso 
vsega zapomnili 





















47 »Sigurno bi ga blo smiselno 
nadgraditi, a ne. Eno je v bistvu to kar 
smo delal s psom ne, da je bil prisoten, 
ampak obstajajo tut še drugi načini ne, 
k se mi zdijo tko fenomenalni in res 
super in da bi recimo ne vem, tut ta 
fototerapija mi je tko ne vem, mogoče 
kdaj kkšna konfrontacija videov, pa tko 
velik je tuki še enga prostora, tko da 
ja. Js mislm, da ta naša ideja, da se je 
lepo razvila. Vidm, da je blo in za njih 
in za nas to ena taka lepa izkušnja, k bi 
blo pa škoda, da je ne bi zdej še naprej 
mal nadgradili, no tko.« 
-projekt bi bilo 
smiselno nadgraditi 
-uporaba drugih 
načiniov dela npr. 
fototerapija, 
konfrontacija videov  
-ideja se je lepo 
razvila 
-pozitivna izkušnja 
za mladostnike in 
strokovne delavke  






Kodirna tabela odgovorov strokovne delavke 3 
Intervju 2 
Strokovna delavka 2 
Št.  Enote kodiranja  Odprto kodiranje 
Pojmi Kategorije »Krovni pojem« 
1 »Ja, mladostniki so večinoma z 
zmerno, težko pa težjo motnjo tukej 
vključeni. Pač kako bi jih opisala, 
pač vse te značilnosti, kt jih majo 
MDR, a ne. Slaba generalizacija, 
slab transfer, prenos znanja v 
druge, podobne ali pa ne tolk 
podobne situacije, tut slabše 
razumevanje povedanega, slabše na 
socialnem področju, slabše 
poznavanje vsega od čustev do 
izražanja čustev, do socialnih 
odnosov, vzdrževanja, 
vzpostavljanja že prej in tko naprej. 
[…] Slabša generalizacija znanja, 
težje osvajanje znanja, bl je treba 
delat na konkretnih nivojih, res s 
posameznikom ena na ena. Kar se 
tiče pa socialnega tega ne vidika pa 
-vključeni so mladostniki 
z zmerno, težko in težjo 
MDR 
-slaba generalizacija, slab 
transfer, prenos znanja v 

























pač tut večinoma se bojo na primer 
obračal k odrasli osebi, manj se 
bojo med sabo, njihove interakcije 
niso primerne v smislu, mislm prej 
bodo pršli do konflikta, prej se bojo 
neprimerno med sabo vedl in tko 
kukr recimo nevrotipični 
posamezniki.« 
-delo na konkretnem 
nivoju, z enim 
posameznikom 
-obračanje k odrasli 
osebi, manj k vrstnikom 
-njihove interakcije niso 
primerne, prej bo prišlo 
do medosebnih 
konfliktov in 
neprimernega vedenja do 
vrstnikov 
2 »Zdej okej motnje, lahko so gibalno 
ovirani […]. Recimo to drugač pa 
ja, itak so prisotni pri MDR ful 
znaki avtizma, ampak to v smislu te 
potrebe po neki strukturi, po neki 
rutini, po nekem strukturiranem tut 
prostoru in tko na prej, času in tko. 
V tem smislu majo ja neke 
pridružene motnje, zdej pa spet kolk 
majo pa pridruženih motenj se prav 
duševnega zdravja, se prav nekih 
psihiatričnih motenj spet ne vem, 
ker je dokumentacija pomanjkljiva 
[…]. […] je pa velik oseb k 
prhajajo iz slabše situiranih družin, 
tut iz raznih družin z zlorabami in 
tko naprej, tko da pač to pa nosijo 
prtljago za sabo […].« 
-gibalna oviranost 
-prisotni znaki avtizma 
(potreba po strukturi, 
rutini, strukturiranem 
prostoru in času) 
-imajo pridružene motnje 
npr. motnje druševnega 
zdravja, psihiatrične 
motnje  
-ni znano koliko 
mladostnikov ima tudi 
druge motnje zaradi 
pomanjkljivosti 
dokumentacije 
-veliko mladostnikov iz 
slabše situiranih družin, 
družin z zlorabami 
-nosijo prtljago za sabo 
Druge motnje in 
težave ter 
njihovo izražanje 
3 »Ja, čustveno vedenjske težave, 
mislm k ni, to prov ni motnja, no ja 
so težave ni pa motnja, ni tista 
diagnostična kategorija, k jo mamo 
v zakonu. Am se kažejo se prav z 
raznimi izpadi, tko verbalnimi kot 
včasih tud sicer fizičnimi, z manjšo 
potrpežljivostjo mogoče, dostkrat je 
tudi manjši fokus, pol se tut 
pojavljajo razni latentni govori, to 
ponavljanje enga in istga al pa 
-ČVT niso motnja, niso 
diagnostična kategorija v 
zakonu  
-ČVT so težave  
-kažejo se kot različni 




ponavljanje enega in 






njihovega izvora  
 
 
pogovori sami s sabo. Dostkrat 
predvsem pa mislm, da gre za to, da 
pač vzrojijo iz ene minimalne 
zadeve, ne vem iz prepovedi, tega 
pa ne boš, al pa tega pa ne smemo, 
tega ne bomo danes delal, smo rekl, 
da ne vem, ne jemo mase medtem, 
ko pečemo palačinke varianta pa iz 
tega pol lahko vzroji v bistvu v eno 
verbalno v bistvu nasilje oziroma 
izražanje pa včasih tut pol v fizično. 
Ampak sej ne tok v fizično, da bi 
koga dejansko napadl, tega je mn 
po mojem, več je tega metanja 
predmetov, razbijanje in pač 
podobno, inventarja oz. predmetov. 
Velik čustev izražajo na en in isti 
način in poleg tega niti sami ne 
vejo točn kako se počutjo, ker pač 
nimajo tega nabora čustev, k so 
kompleksna stvar in jih še mi včasih 
težko razumemo, oni pa še tok teži, 
lih zrd tega, ker pač majo tolk nižje 
kognitivne sposobnosti, tko da v 
bistvu poznajo ta osnovna čustva: 
jezen, žalosten, vesel, zaljubljen, pa 
to tut ne vem, če ga prov dobr 
razumejo, kkšno ljubusumje še. Tko 
no, nimajo tega nabora, širokega 
spektra, da bi znal mal bol, v bistvu 
tut povedat, kako se počutjo in tko 
no. Tko da mislm da iz tega pol 
izhajajo tut dostkrat te pač 
manifestacije v obliki fizičnega pa 
verbalnega nasilja.« 
sabo 
-vzrojijo iz minimalne 
zadeve npr. prepovedi 
-zaradi prepovedi lahko 
pride do verbalnega in 
včasih fizičnega nasilja 
(manj fizičnih napadov, 
več metanja predmetov, 
razbijanja npr. inventarja, 
predmetov) 
- veliko čustev izražajo 
na enak način 
-velikokrat sami ne vedo, 
kako se počutijo, saj 
nimajo nabora čustev 
-težje razumejo čustva 
zaradi nižjih kognitivnih 
sposobnosti 
-poznajo osnovna čustva: 
jezen, žalosten, vesel  
-vprašanje, če razumejo 
čustvo zaljubljen 
-morda ljubusumje 
-nimajo širokga nabora 
čustev, da bi znali 
povedati, kako se 
počutijo 
-iz tega pogosto izhajajo 
manifestacije v obliki 
fizičnega in verbalnega 
nasilja   
 
4 » […] zlo velik del tega izvora je 
pač situacija prej, preden so prišl v 
zavod. Se prav neurejene družinske 
razmere, alkoholizem, droge, 
nasilje v družini, zlorabe, psihične, 
-velik del izvira iz časa 
preden so prišli v zavod 
-neurejene družinske 
razmere (alkoholizem, 




spolne, fizične in tko. […] En del je 
pol pač zraven doprinesel še pač 
motnja v duševnem razvoju, k pač si 
nekak težji oni to obrazložijo, teži 
mogoče predelajo te stvari in tut 
mogoče na bolj neprimeren način te 
svoje stiske tut izražajo. To je en 
del, drug del od teh vedenjskih 
izpadov pa mislm, da je vezan na 
institucijo, v keri živijo. Ker je 
vseen, pač jih omejuje v določenih 
pogledih no, pač na primer v tej 
strogi strukturi dneva pa tut raznih 
prepovedih, hišnem redu in pač tut 
tem, da se večinoma gibljejo v 
krogu enakih ljudi v vseh sferah 
svojega življenja, nimajo teh 
ločenih vlog, kukr jih mamo mi no, 
al pa jih majo manj.«  
psihične/spolne/fizične 
zlorabe) 
-MDR doprinese k 
vedenjskim izpadom 
(težje si obrazložijo in 
predelajo stvari, stiske 
izražajo na bolj 
neprimeren način)  
-institucija, v kateri živijo 
doprinese k vedenjskim 
izpadom (jih omejuje 
preko stroge strukture 
dneva, prepovedi, 
hišnega reda, gibanja v 
krogu enakih ljudi v vseh 
sferah življenja, nimajo 
ločenih vlog/ali jih imajo 
manj) 
 
5 »Majo psihologe, se prav 
individualne psihološke obravnave, 
tut neke psihološke skupine. […] 
Pol majo recmo glasbeno terapijo 
možnost obiskovat oziroma se po 
navadi te vedenjce […], potegne v 
glasbeno terapijo, mamo 2 
glasbena pedagoga. Pol mamo tut 
pomoč z umetnostjo v smislu 
likovne umetnosti. […] Pol mamo 
itak velik gibanja, tut športne 
pedagoge, k mal bol usmerjeno 
delajo na področju športa, tolk da 
pač dajo ven to svojo agresivno 
plat, pač svojo brbotanje nekih 
misli in tega. […] Ampak prou kot 
neko pomoč bi pa rekla, da ja, neki 
smo mel tut terapije s psi, ker je ene 
par naših pedagogov tut v tačkah 
pomagačkah in podobnih društvih 
in so pol hodil sm izvajat neke te 
-individualna psihološka 
obravnava (psihologi)  
-psihološke skupine 
-glasbena terapija 
-pomoč z umenostjo, 
likovna umetnost 
-gibanje, usmerjeno delo 
športnih pedagogov na 
področju športa 
-terapija s psi (aktivnosti 
s psom) 















aktivnosti s psom no. […] Se prav, 
likovne, glasbene delavnice, 
športne delavnice, psihološka 
obravnava. […] Pa neke 
mladostniške skupine so se 
organizirale na temo spolnosti tut, 
tko da pač to.« 
6 »Do konfliktov velikrat pride zarad 
v bistvu šuma v komunikaciji […]. 
Drugač pa konfliktne situacije v 
smislu iskanja pozornosti, kar je tut 
zlo pogosto pr naših uporabnikih. 
To da si želijo res velik velik 
pozornosti odrasle osebe oziroma 
pedagoga ali varuha. […] js bi 
rekla, da večinoma so to 
komunikacijski šumi no oziroma 
njihove potrebe, k jih pač mogoče 
včasih tut ne morš zadovoljit v 
tistem trenutku, k bi oni to hotl, 
[…]. To, pa če jim postavlaš razne 
zahteve tut dostkrat pride, ne vem 
na primer zvečer se je treba slečt iz 
kavbojk, se je treba preoblečt v 
pižamo, že kle recimo lahko 
naletimo na konflikt. […] Bolj gre 
za konflikte proti se prav nekim 
zahtevam, k jih zahtevaš od njih, 
bolj gre za konflikte v smislu boja 
za pozornosti pa komunikacijskih 
šumov. […] Ja no, med sabo se v 
popoldanskem času, ko delam 
mogoče s kognitivno mal višjimi 
uporabniki itak dogajajo 
medsebojni konflikti. Gre večinoma 
za boj za pozornost […]. Zdej če 
dam eno primerjavo, tko k se 
recimo bratje in sestre, neki časa je 
zabavno, se ne vem neki bockat pol 
pa rata preveč pa je hitr konflikt.« 
-do konfliktov velikrat 
pride zaradi šuma v 
komunikaciji 
-iskanje pozornosti 






-zaradi upora proti 
zahtevam 
-medosebni konflikti v 
skupinah mladostnikov z 
višjmi kognitivnimi 
sposobnostmi  
















7 »Zdej če sm js vpletena v konfliktno 
situacijo kot pač tut js del nekega 
odnosa, pol pač al ignoriram, 
mislm pač tko dostkrat ignoriram, 
ker sem ugotovila, da dostkrat je 
sploh pr boju za pozornost ta ignor 
v bistvu zelo dobro orodje, zato da 
v bistvu ne dajemo pozitivne 
podkrepitve negativnemu vedenju, 
ampak ignoriramo in ko se začne 
pač uporabnik obnašat zaželeno 
oziroma primerno, če tko rečemo, 
pač mu daš pol neko pozitivno 
podkrepitev, neko pozornost, neki 
tko. Sicer probam zgladit 
komunikacijske šume, če so, 
predvsem je pa važn, da ostanemo 
mi mirni in da probaš res z enim 
takim nizkim, tihim, upočasnjenim 
tonom pač ponovit zahtevo oziroma 
pač preusmerit, velik uporabljamo 
preusmeritve, zlo velik ne vem, neki 
gre v smer konflikta, pa že prej 
zapelješ v neko drugo temo al pa 
nrdiš iz tega nek hec pa pol nekak 
spelješ naprej na druge stvari, da 
ne govorimo več o tej situaciji, k je 
pač mogoče za nekoga, nekoga 
razburi. Tko, zdej če se dva 
kregata, če gre za neko solidno 
komunikacijo med njima, da nekak 
pač se na en primeren način 
kregata pustim, sicer spremljam, 
ampak se mi zdi da morajo tudi oni 
met to svobodo, da se skregajo med 
sabo, pač to je za mene normalen 
del življenja. Če pa pride do, ko pa 
vidš, al pa opazš, da prhaja vedno 
več, pa probaš ustavt, spet al kot 
mediator, da probaš se vmes 
-pogosto ignoriranje 
-ignoriranje v primeru 
boja za pozornost 
-zato da ne dajemo 
pozitivne podkrepitve 
negativnemu vedenju 
-ko se posameznik začne 
vesti zaželeno/primerno 





-mirno, z nizkim, tihim, 
upočasnjenim tonom se 
ponovi zahteva ali 
uporabi preusmeritev  
-veliko se uporablja 
preusmeritve še preden 
nastane konflikt (se 
izognejo situaciji, ki bi 
lahko nekoga razburila) 
-spremljanje primernega 





-prekinitev konflikta in 
kasneje 
pogovor strokovne 








postavt, jih usmerjat, kaj komu zdej 
ni všeč, da pove, drugi posluša, 
lalala. Al pa pač če je preveč vsega 
pač prekinemo konflikt, da se 
pomirijo pa potem probamo v 
bistvu nekak ponovno z njimi se 
pogovorit, no.« 
8 »Zdej tko na splošno v zavodu resne 
vzgojne težave, ja, kkšne so, ampak 
so redke bi rekla. […] Ene par 
posameznikov je, k so recimo taki, 
da so mogoče nevarni tut v 
določenih situacijah. Pa mamo 
zarad tega pač tut nek poseben 
režim, recimo za enega fanta delajo 
večinoma samo moški z njim, zarad 
tega, ker pač je visok, močen in zlo 
rad prime za lase, recimo. Tko, 
drgač pa, da bi prou mel pa neke 
take, k bi se med sabo pretepal, da 
bi se med sabo ne vem grozil si, al 
pa prov pršlo do nekih večjih zlorab 
pa tega, pa niti ne no, da bi js vedla 
ne. […] Sej ne, da noben nikol 
nobenga ne klofne ane, ne tko, 
ampak ni to zdej nek tak ekscesen 
dogodek.« 
-redke resne vzgojne 
težave 
-nekaj posameznikov je 
nevarnih v določenih 
situacijah 
-poseben način dela z 
določenimi posamezniki  
-ne ve, da bi priihajalo do 
do pretepov, groženj, 
večjih zlorab med 
mladostniki  
-medosebni konflikti so 
-klofute so prisotne 





odzivanje na njih 
9 »Za vsakega posameznika mamo mi 
v zavodu namen napisat no, ampak 
za te k to bolj rabjo mamo že 
napisane individualne načrte, moj 
načrt se reče, k je pač iz tega team 
teacha povzet. In tm notr je pa po 
teh 6 stopnjah razburjenja k grejo 
ne, je za vsako stopnjo napisan, se 
prav kako se človk obnaša takrat, 
kaj lahko sam naredi, da se pomiri 
in kaj lahko nrdiš ti ne. In pač pol 
maš v bistvu ta načrt, js ga mam 
recimo v razredu obešenga na steni, 
-za vsakega posameznika 
se bo oblikovalo 
individualni načrti, moj 
načrt 
-za tiste, ki ga bolj 
potrebujejo je že 
oblikovan 
-povzet iz Team teacha 
-zapisano predvideno 
vedenje posameznikov 
glede na 6 stopnj 
razburjenja ter morebitni 
odzivi strokovnih 
Sledenje mojemu 





zato da ga mam skos na vpogled in 
pol pač slediš tem korakom. Je pa 
ta moj načrt je produkt ene timske 
obravnave, enega timskega 
sestanka, kjer se zberejo psihologi, 
razredniki, tisti, ki pač v bistvu to 
osebo najboljš poznajo nekak in pol 
se proba sestavt ne, tko da je iz 
večih zornih kotov, da ni samo 
produkt ene osebe. Vsak 
posameznik ma potem svoj načrt, 
kermu se sledi v bistvu ja, kadar so 
te razne konfliktne situacije pa to, 
se pač sledi temu. In enmu zaleže ne 
vem, enmu zaleže že grd pogled pa 
ne vem čist na ta otroški nivo joj, 
kaj si pa to naredu, tak mal bolj 
glas, enmu ne zaleže pa nč, enmu 
morš pa res, dejansko pač ga 
kaznovat v smislu ne, mislm mu 
odvzet nek privilegij, ampak ja, 
recimo ne vem, neko kazen si morš 
zmislt, k deluje za to dotično osebo, 
ne. Pač sej hvala bogu je to pol 
timsko, pa se nekak v enem širšem 
kontekstu mal zastav pol.« 
delavcev 








-vsak posameznik ima 
moj načrt kateremu se 
sledi ob pojavu 
konfliktnih situacij  
-grd pogled 
-vprašanje »kaj si pa to 
naredil«  
-odvzem privilegija 




10 »Js bi rekla, da je to ta Team teach. 
[…] js mislm, da je podlaga za 
delovanje predvsem team teach. 
[…] ampak ta team teach smo dal 
čez vsi zaposleni, od hišnikov, 
čistilk, kuharjev, do pedagogov, 
varuhov in strežnic, pač vsega 
osebja, k je zaposlen v instituciji. In 
smo se v bistvu podučil o nekih 
splošnih pristopih ne, o tut 
neželenih oziroma neželenih 
pristopih npr. kakšno fizično nasilje 
al pa kej, kar se pač ne sme in 
hkrati mel tut praktične delavnice, 
-Team teach je podlaga 
za delovanje  
-vsi zaposleni v zavodu 
so se izobraževali na 




-izobraževali so se o 
splošnih pristopih, 
neželenih pristopih  
-imeli praktične 












kako pa se recimo, kako pa recimo, 
če že moreš fizično omejiti 
posameznika, ker včasih pride do 
take situacije, na kakšen način ga 
omejiti, da njega to ne boli, ampak 
pa da ga ti lahko tut če nisi ti lih tm 
Schwarzenegger ne, da ga primeš, k 
delujejo te team teach principi na 
nekih takih fizikalnih zakonih. In v 
bistvu ga primeš, z njim sediš in 
čakaš pač, da v bistvu ta njegov 
outburst mine, ne. To tko da js 
mislm, da mi temeljimo večinoma 
na team teachu. Tut mamo poročila 
o incidentih, k jih mormo 
izpolnjevat, če se karkol zgodi 
neprimernega, iz katerega pol 
psihologi nrdijo analizo pol za tega 
posameznika, da se vidi, kater od 
pristopov najbolj deluje, al je to 
prov usmerjanje al je to ne vem 
mirno govorjenje al je to 
ignoriranje al je to fizično omejitev 
al je to ne vem 1000 enih teh stvari 
je k jih lah nrdiš, ane.« 
posameznika; 
posameznika se primer, 
sedi z njim in čaka, da 
njegov outburst mine) 
-mi večinoma temeljimo 
na team teachu  
-če se zgodi kaj 
neprimernega je potrebno 
izpolniti poročila o 
incidentih  
-psihologi naredijo 
analizo na podlagi 






11 »To je po mojm pač team teach. To, 
zdej pa sej pravm, mi mamo, da bi 
neka splošna stretegija bla, niti ni 
ne, ker pač so res tolk so si že sami 
med sabo različni, da težko ti z eno 
splošno zdej strategijo pristopaš. 
Pač za vsazga probaš najdt ne, kaj 
bi, zdej pa tko je, na ravni zavoda 
da bi bla napisana neka strategija, 
ne. Za vsakega posameznika se 
sestav in se ga glede na njegove 
potrebe pa želje tut nekak pol 
usmeri. […] Tko da mi ful delamo 
bolj na individualni ravni kukr pa 
na ravni  tko celotnega zavoda 
-to je Team teach 
-ni splošne strategije, saj 
so si mladostniki med 
seboj zelo različni  
-težko bi pristopali z eno 
splošno strategijo 
-na ravni zavoda ni 
oblikavane posebne 
strategije  
-za vsakega posameznika 
se sestavi strategija na 
podlagi katere se ga 
usmerja 
-bolj se dela na 











[…].« ravni celotnega zavoda  
12 »Ja ja, mislm ja, mi mamo neko 
tako bukvico team teach, k so jo 
prevedl. Mi jo imamo vsi, k smo 
opravil ta team teach, smo dobil 
nek certifikat, kot da pač to znamo 
al neki. In mamo vsi to bukvico 
doma, tko da ja, pač mi jo mamo 
kot to zaposleni v zavodu […].« 
-preveden dokument 
Team teach 




13 »Po mojem je šlo na iskanje 
odgovora na vedno več v bistvu teh 
vedenjskih težav, k se pač 
pojavljajo in pač ne vem kje so jo 
sicer tko konkretno najdl, ampak to 
drgač izhaja iz Anglije, je pršu tut 
tutor iz Anglije, k je tuki usposobil 
ne vem 6 al kok mentorjev, 6 jih je 
sam v našem zavodu, pol sta pa 
mislm da še dva zavoda vključena 
zraven. In te naši mentorji pol 
usposabljajo ns. Js mislm, da je 
pobuda pršla iz zavoda, zavod je po 
mojem iskal neko strategijo. Js 
mislm da pedagogi opažamo 
spremembe v vedenju, in se belež in 
opozarja pol pa vodstvo najde 
naprej ukrepe, k je treba. Tko da js 
mislm, da je šlo bolj od spodi 
navzgor kot obratno.« 
-iskanje odgovora na 
pojavljanje vedno več 
vedenjskih težav 
-izhaja iz Anglije 
-tutor iz Anglije je 
usposobil 6 mentorjev v 
zavodu 
-mentorji iz zavoda 
usposabljajo strokovne 
delavce zavoda 
-pobuda je prišla iz 
zavoda, zavod je iskal 
strategijo 
-strokovni delavci 
opažajo spremembe v 
vedenju in opozarjajo 
vodstvo 
-vodstvo išče ukrepe  






izvor in razvoj na 
zavodu 
14 »Ta strategija je itak oblikovana. 
Zdej pr ns je teh 6 tutorjev, k se je 
usposobl, oni so v bistvu pol to 
prilagodil nam in tut na teh 
usposabljanjih smo mi zlo 
konkretno o uporabnikih zavoda tut 
govoril, primere izpostavljal, 
vprašanja in tko ne. Zdej kar se tiče 
pa pol, ker to je cel sistem drgač ne, 
pač mi pišemo ta poročila o 
incidentih za vsako neprimerno 
-strategija je že bila 
oblikovana 
-6 usposobljenih tutorjev 
je prilagodilo strategijo  
-strokovni delaci pišejo 
poročila o incidentih za 
vsako neprimerno 
vedenje (zapis odziva, 
ocena učinkovitosti 
odziva) 








vedenje, pa kaj smo mi naredil, pa 
od ena do deset ocenjuješ kok je 
zalegl kar si naredu, pa tko. Pol pa 
grejo ta poročila k vedenjskemu 
timu, k ga sestavljajo te tutorji pa 
psihologi in ta vedenjski tim pol 
nrdi analizo, skliče operativni tim, 
se prav tim v katerem se sestavi pol 
ta vedenjski načrt in v bistvu se 
gleda, kaj pali kaj ne pali in glede 
na to se pol oblikuje to strategijo. 
To je tak proces, s tem da pač če je 
po tem mojem načrtu k ga napišeš 
še vedno velik poročil prhaja o 
neprimernem vedenju, potem pač se 
spet nrdil evalvacijo tega načrta pa 
se ga spreminja pa prilagaja, ker 
valda tut naši uporabniki se 
spreminjajo, odraščajo kakorkoli in 
pač majo drugačne ne poglede in 
tko. Tko da na tak način no se ta 
strategija v bistvu snuje, 





operativni tim  
-operativni tim sestavi 
vedenjski načrt in glede 
na učinkovitost odzivov 
strokovnih delavcev 
oblikuje strategijo  
-evalvacija mojega načrta 





-oblikovanje strategije na 
individualni ravni 
 
15 »Ta team teach je bil. […] k je blo 
kar obsežno predavanje in 
praktične delavnice […]. Drgač v 
preteklosti vem, da so mel neke 
delavnice modifikacije vedenja. 
Zdej pa, da bi mi hodil vn js niti ne 
vidm nikjer v Sloveniji nobene 
institucije al pa nobenga društva ali 
pa nobenga prov zares 
strokovnjaka, k bi na našem 
področju nam lahko svetoval. Ker 
mamo res kombinacijo MDR, se 
prav zmernih, težkih, težjih, k so v 
bistvu kognitivno zlo posebne 
oziroma mogoče nižje in še zraven 
te vedenjske primanjkljaje, k so spet 
-izobraževanje o team 
teachu 
-obsežno predavanje in 
praktične delavnice 
-v preteklosti delavnice 
na temo modifikacije 
vedenja 
-izven zavoda ni 
institucije, društva ali 
strokovnjaka, ki bi nam 




poslušanje predavanj in 










en splet vsega živega in js res ne 
vidm, da bi no. Js sm poslušala 
velik enih teh stvari, tut prebrala 
sm neki člankov na to temo, ampak 
več kokr enih splošnih principov ti 
noben ne da, ne.« 
16 »Mislm po skupinah smo, ampak mi 
smo mel tri dni pa ne vem cel dan 
smo bili kle no, mislm da od osmih 
pa do štirih. In smo mel pač zdej ne 
vem točno, mel smo en del mislm da 
do dvanajstih je bil teoretičen 
oziroma pač debate, delavnice, bolj 
tega teoretičnega, seminarskega 
smisla, pol smo mel pa od pol enih 
do štirih pa praktične te prov 
prijeme in tko smo eden na 
drugemu sprobaval in tko.« 
-3 dnevno izobraževanje 
o team teachu, od 8-16h 
-do 12h je potekal 
teoretični del (debate, 
delavnice) 
-od 12.30 do 16h je 





17 »Naši mentorji, k so se usposobl. Je 
pa tut pol ta dean, ta gospod iz 
Anglije prišel […], smo lahko ga 
spraševal stvari, tko da je pršu en k 
je prov, mislm da je on prov 
izzumu, mislm da je on prov napisu 
to metodo. Tko da je tut on pršu pol 
še na ene take bl domske posvete.« 
-usposobljeni mentorji na 
zavodu 
-dean iz Anglije  
-posveti z deanom 
Izvajalci 
izobraževanja  
18 »Ja praktični poudarki so predusem 
v tem preventivnem ukrepanju ane, 
pač že v načinu komunikacije, že v 
tem kolk so smiselne neke 
prepovedi, neke zapovedi k jih 
mamo, kolk niso smiselne, do kje 
pač pustit posameznika, da se sam 
odloča in tko ne. Pol pa, drgač pa v 
konkretnih konfliktnih situacijah je, 
ali je preusmerjanje, ali 
ignoriranje, […] V smislu si jezen, 
razumem da si jezen, zdej pa dejva 
se usest, bova se pogovorila, kaj je 



















drugač, […] pol so te fizične 
omejitve, ampak to niso res nasilne 
neke omejitve, to so v bistvu, ga 
primeš tko pod komolcem pa sediš z 
njim. Sam držiš ga, zato da on nima 
tega prostora, ker dostkrat je, če 
majo prostor pač večji manevrski 
prostor maš za potenciranje svoje 
vzhičenosti ne.« 
19 » […] pa ta vedenjski načrt se mi 
zdi res uporaben. […] Men v 
razredu recimo pride ful prov in ga 
velik uporabljam in zato ga mam tut 
na steni, ker ga mam pač pol skos 
na uču in lahko že čist preventivno 
že v tej v začetni fazi nekega 




20 » […] v enem splošnem duhu 
projekta bi rekla, da je šlo za željo 
po čustvenem opismenjevanju, željo 
po tem, da bi oni saj mal dobil 
občutka, kakšna so čustva, da bi 
mel priložnost izrazit se in tko. 
Spremembe, k bi si jih želel je pa to 
po mojem, da oni lahko na mal 
širšem nivoju, na mal širši paleti 
izrazjo, kako se počutjo, ker jim pol 






















»Tko da mi iz teh področij smo itak 
že neki slišale na faksu, recimo o 
čustvih, o težavah na čustvenem 
področju in tko in pol pa še mal 
dodatne literature o čustvih. Kar se 
tiče terapije s psom je pa pač […] 
kot v bistvu nek vodja projekta itak 
ona je terapevt s psom, poleg tega 
je delala diplomo iz tega, se mi zdi 
in tko no pač je tut v društvu Tačke 
-znanje pridobljeno na 
fakultetah (čustva, težave 
na čustvenem področju) 
-dodatna literatura na 
temo čustev 
-strokovna delavka 
posredovala znanje o 













pomagačke, men se zdi. Skratka je 
aktivna na tem področju in pač od 
tuki pa je ona v bistvu bl bla ta 
strokovnjakinja, no tko.« 
22 »Ja, dostkrat so ble te med njimi, 
razni konflikti, k so se zgodil, na 
primer to, da je nekdo pretirano 
rinu v druzga, pa kljub nekim 
preusmeritvam al pa kljub nekemu 
dovolj je, niso prenehal, to. Drugač 
pa ja to, pa ne vem, to smejanje pa 
to, k gre v bistvu za neke vrste 
provokacijo, da bi lahko šlo v en 
eksces, to no. Ene par je blo tut 
klofut, če se prav spomnem. To so 
ble pa po mojem bolj te konfliktne 
situacije, da bi zdej mi kot pedagogi 
pa uporabniki prihajal navzkriž se 
mi ni zdel, se mi je zdel, da smo bli 
zlo lepo tko, pač v odnosu, oni med 
sabo pa ja ampak spet v zlo manjši 
meri kot bi se to dogajal brez kužka 
no.« 
-pogosti medosebni 
konflikti med vrstniki  




-ni bilo konfliktov med 
strokovnimi delavkami 
ter mladostniki 













23 »Ja različno spet ne. […] zdej je pa 
dovolj, rekla je dovolj. Večinoma 
smo probal spodbujat, da bi sami 
ne, kaj lahko zdej ti njej rečeš, kaj ti 
je rekla, a lahko, potem pa nehaj, 
na ta način. Ene parkrat je tut do 
ignoriranja pršlo, ker gre tut včasih 
samo za to provokacijo, a veš da se 
ti odzoveš in da je pol to rata tema 
pogovora in reševanja. Mislm, da je 
enkrat al pa dvakrat celo nekdo 
zapustil skupino zaradi 
neprimernega vedenja, nisem 
prepričana, ampak tut to je pač en v 
bistvu en vzgojni ukrep ali kaj 
oziroma škoda je, da cela skupina 
















24 »[…] po mojem so zbrale tiste, k so 
vedenjsko mogoče bolj zahtevni v 
zavodu pa so zadost sposobni v 
smislu kognicije, da lahko izvajajo 
tak projekt, ne. Da recimo, da 
govorijo, že to je prvo, da so lahko 
povedal dejansko svoje stvari, da 
neki razumejo, da majo en spomin, 
eno koncentracijo, tko no.« 






-imajo določen spomin in 
koncentracijo   




25 »Spremembe so ziher ble ne, sam 
zdej pa vprašanje, če je to res 
posledica projekta al je to 
posledica skupkov vseh teh in 
obravnav in individualnega dela in 
vedenjskih načrtov in tko.« 
-spremembe so bile 
-vprašanje ali so 
spremembe posledice 
projekta ali skupka vseh 
obravnav, individualnega 






26 »Ja, mislm js recimo lahko povem 
eno izkušnjo, da sva z […] dostkrat 
v domu pol še mela ista ta 
vprašanja, kako se počutš zdej in 
kaj lahko narediš al pa ko je 
situacija že minila, aha včeri si bil 
jezen, zakaj si bil jezen, kaj pa 
lahko drugič nrdiš, ko boš jezen, 
kako se lahko, ne. Pa je v bistvu 
mogoče odgovarju iz enega nabora 
odzivov, k jih je slišu na teh kužkih, 
no tko. V tem smislu ja, zdej 
spremembe itak so, ampak sej 
pravm, da bi prov lahka tko rekla, 
to so kužku, niti ne.« 
-pogosti pogovori o 
počutju, o odzivih na 
določene situacije, o 
preteklih počutjih in 
odzivih  
-odgovarjanje iz nabora 
odzivov, o katerih se je 
govorilo na srečanjih 
-spremembe so vendar se 
ne da trditi, da so le 






27 »Ja itak, js sm se ful navadla tut to, 
pogovarjanje v krogu z našimi 
uporabniki. Kok je to res pomembn, 
da jih pač v bistvu vodš, kako vodt 
čez ta pogovor in tko. […] Js sm se 
velik naučila iz tega projekta, tut 
mogoče kako odreagirat v 
določenih situacijah in tko.« 
-navajanje na 
pogovarjanje v krogu z 
uporabniki 
-navajanje na vodenje 
pogovora  
-veliko naučila iz 
projekta npr. kako 









28 »Ja men se zdi ful zanimiv to, kako 
je pes vplival dejansko na to, da so 
bli pač velik bl mirni, kukr bi bli 
lahko sicer pa ta medosebni odnos 
tut njihov, da so dejansko se, to js 
govorim, ti poslušaš in to, do neke 
meje upošteval.« 
-pes je vplival na vedenje 
mladostnikov (bolj mirni, 






29 »Se mi pa zdi, da bi lahko te 
konflikte mogoče bolj izkoristle, 
ampak mislm, da je bla tuki mal 
preveč ta fokus na to, da res mormo 
tisto čustvo obdelat. Mislm, da bi 
lahko večkrat izkoristle konflikte pa 
probale reševat pa prepoznavat 
čustva znotraj tega konflikta.« 
-bolje, večkrat izkoristili 
konflikte 
-prevelika osredotočenost 










30 »Čeprou sej pravm, večkrat bi 
lahko izkoristile tisto trenutno 
razpoloženje pa bi ne takrat, kukr 
smo. Je pa tut res, da smo čist, čist 
premal časa je blo, tko. To je res tut 
za njih večkrat skozi več mogoče 
senzornih kanalov tut obdelat eno 
čustvo, mogoče si res vzet čustvo pa 
ga obdelat, da nej ga narišejo 
preko te likovne, da ga z glasbo, da 
ga z gibom izrazijo, da maš res en 
sklop pač o čustvu, da ga doživijo 
nekak pa pol ne. To bi bla mogoče 





skozi več senzornih 
kanalov  
-risanje čustev 







31 »Ja pač, js mislm pač, dober 
projekt, dobr zastavljen, ampak kot 
nujno bi mogu potekal bolj 
frekventno, se prav enotedensko al 
pa dvakrat na teden mogoče, 
čeprav to je mal utopično 
pričakovat. Ampak recimo vsaj 
enkrat na teden pa res mogoče tut, 
da je en del s psi, ampak en del bi 
bil pa fajn mogoče še prek drugih 
senzornih kanalov delat. […] 
-dober projekt 
-dobro zastavljen 
-bolj pogosta srečanja, 
1x/2x na teden 
-del srečaj posvečen delu 
s psom, del srečanj pa 
delu preko drugih 
senzornih kanalov  
-več časa posvetiti enemu 









Ampak ja pač, tko k sm rekla, 
mogoče multisenzorno bl pa več 
časa pr enem čustvu pa ga bolj 
obdelat. To mislm, da bi lahko bla 
neka nadgradnja projekta.« 
32 »Prednost je to, da je bil to en 
njihov varen prostor, kjer so se 
lahko izrazil, prednost projekta je 
tut to, da se je sploh neki delal na 
teh čustvih, da oni sploh ne, dobijo 
en vpogled v to, kva vse sploh 
obstaja, ja lah se počutm tut tko in 
aja in nč ni narobe, da sem jezen. 
Ta mesič se mi je zdeu tut 
pomemben. Okej, se jeziš ni panike, 
vsi se mi jezimo, ampak kako zdej 
to, odreagirat ne. Tuki bi pol tut 
lahko mogoče kkšne spet igre vlog 
al pa neki. Ne vem sicer kolk bi to 
dejansko pr naših šlo, ampak do 
neke mere bi se dal prilagodit.« 
-varen prostor za 




-vpogled v različna 
čustva in počutja  
-sporočilo: nič ni narobe, 






33 »Pomanjkljivosti pa ja, premal časa 
smo si vzel za ta projekt, ampak js 
mislm, da je bil to itak mišljen kot 
en osnoven, en pilotski projekt, iz 
katerga bi se zdej gradil naprej še, 
ane tko.« 
-premalo časa za projekt Pomanjkljivosti 
projekta 
34 »Uf, men se zdi, da so se oni ful mel 
dobr. Že sam to, da so lahko govorl, 
da jih je nekdo poslušu, da so mel 
eno to priliko se mi zdi, da jim je 
blo super. Poleg tega ta kuža je 
naredu itak rolling stonse vsem po 
vrst. In vsaj kar se tiče tko, je blo 
men večkrat namenjeno vprašanje, 
a dons pa bojo kužki, kdaj bomo 
mel spet kužke, joj škoda ker ni 
kužkov in tko naprej. Tko da js 
mislm, da so oni bli zlo veseli no, 
da so bli lahko del tega.« 
-mladostniki so se imeli 
zelo dobro 
-so lahko govorili, jih je 
nekdo poslušal 
-večkrat namenjeno 
vprašanje kdaj bo spet 
srečanje s kužki 
-razočaranje če ni bilo 
srečanja s kužkom  













35 »Drgač pa ja, js mislm, da so se 
veselil tolk tega in mel to kot eno 
varovalko, da so lahko tm govorl o 
stvareh, k so jih mogoče mal težile. 
Sej ni blo to namen tega, ampak 
mislm, da so si tm vzel kot en varen 
prostor, kjer lahko govorijo o seb, 
kjer ne rabjo pazt na to, da govorijo 
to, kar morajo govorit, ampak da 
lahko dejansko govorijo to kar 
čutjo, no tko.« 
-so se veselili srečanj 
-so lahko govorili o 
stvareh, ki so jih težile 
-varen prostor, kjer lahko 
govorijo o sebi, o tem kar 
čutijo in jim ni treba 
paziti, da bi govorili to, 










KODIRNE TABELE ODGOVOROV MLADOSTNIKOV 
Kodirna tabela odgovorov mladostnika A 
Intervju 
Mladostnik A 
Št. Enote kodiranja Odprto kodiranje  
Pojmi Kategorije »Krovni pojem« 
1 »Uredu.« -v redu Zadovoljstvo z 
obiskovanjem 






2 »Kužki. Vse mi je blo všeč.« -kužki 
-vse mi je bilo všeč 
3 »Ja. Ker je lepo. Uredu je blo.« -ja, ker je lepo Zadovoljstvo s 
pogovori o 
čustvih 
4 »Ja. Pisat, risat, sestavljanje vse. Tut 
o čustvih.« 
-pisati, risati, 
sestavljati, o čustvih 
Pridobitev novih 
znanj   
 
Kodirna tabela odgovorov mladostnice B 
Intervju 
Mladostnica B 
Št. Enote kodiranja Odprto kodiranje  
Pojmi Kategorije »Krovni pojem« 
1 »Uredu.« -v redu Zadovoljstvo z 
obiskovanjem 






2 »Ja. […] Da smo se sproščali. Pa 
slikal! Pa dajali priboljšek. […] Ko 
so se kregal. […] Mi je nerodno to 
govorit. Nerodno mi je. Da smo se 
objemal. To mi je bilo všeč. 
-ja 
-da smo se sproščali 
-dajali priboljške 
-ko so se kregal 
-nerodno mi je to 
govoriti 
-da smo se objemali 
 
 
3 Niti ne tok. Zato k mi je blo nerodno. -niti ne 




4 »Lajat.« -lajati Pridobitev novih 
znanj  
 
Kodirna tabela odgovorov mladostnika C 
Intervju 
Mladostnik C 
Št. Enote kodiranja Odprto kodiranje  
Pojmi Kategorije »Krovni pojem« 
1 »Kr uredu.« -kr v redu Zadovoljstvo z 
obiskovanjem 






2 »Ja. Da smo mel različna čustva. Da 
smo mel sproščeno, jezno, 
presenečeno tut.« 
-ja 




3 »Ja. Da smo mal spoznali čustva.« -ja 




4 »Zto vem kaj nrdim ko sem jezn pa 
tečn, al sem hud al sem pa. Zej pa 
vem. Se umaknem stran kt sm jezn, če 
sm pa nemirn pa greš rd na 
sprehod.« 
-zdaj vem kaj narediti, 
ko sem jezen/tečen/hud 
-se umaknem stran, ko 
sem jezen 







Kodirna tabela odgovorov mladostnice D 
Intervju 
Mladostnica D 
Št. Enote kodiranja Odprto kodiranje  
Pojmi Kategorije »Krovni pojem« 
1 »Uredu.« -v redu Zadovoljstvo z 
obiskovanjem 






2 »Ja všeč. Vse mi je blo všeč.« -vse mi je bilo všeč 
3 »Ja.« -ja Zadovoljstvo s 
pogovori o 
čustvih 






ZAPISI OPAZOVANJ IN POGOVOROV 
Zapis št. 1 (04/01/2017) 
Strokovna delavka A je vse mladostnike vprašala, ali zna kdo opisati občutek presenečenja. 
Mladostnik 6 se je javil in opisal, kdaj je presenečen. Ker se v nadaljevanju nihče od 
mladostnikov ni več javil, jih je prosila naj povedu psu, kdaj so presenečeni. Istočasno jih je 
vprašala tudi, kdaj mislijo, da je pes presenečen.  Mladostnica 1 je sama od sebe začela psu 
pripovedovati, kdaj je presenečena. Medtem je vodnik psa nagovoril, da se je usedel tik pred 
njo. Ko je mladostnica povedala, jo je strokovna delavka vprašala, kdaj misli, da je pes 
presenečen. Mladostnica je odgovorila, potem pa je vprašala še vodnika psa, kdaj je pes 
presenečen. Vodnik ji je odgovoril na vprašanje. Potem je strokovna delavka A mladostnike 
vprašala: »Kdo pa bi zdaj psu povedal, kdaj je presenečen?«. Mladostnica 4 se je samostojno 
javila. Vodnik je psa spet nagovoril, da se je usedel tik pred mladostnico. Ko se je pes usedel 
pred mladostnico, mu je ta povedala, kdaj je presenečena ter ga objela in poljubila. 
Zapis št. 2 (18/01/2017) 
Med pripovedovanjem jo je mladostnica 3 skušala prekiniti, vendar je mladostnica 4 
nadaljevala s pripovedovanjem. Ko je pripovedovala, se je dotikala psa, ki je ležal poleg nje. 
To je razburilo mladostnico 3, ki je mladostnici 4 rekla: »Daj no, pusti!«, preklinjala in z usti 
naredila tako, kot da jo hoče pljuniti. Strokovna delavka B je nato mladostnici 3 rekla, da jo 
mladostnica 4 zanalašč draži in da naj jo ignorira, kot po navadi. Nato je mladostnica 4 psu 
dala poljub. Mladostnica 3 pa se je temu glasno smejala. Strokovna delavka B je predlagala, 
da se mladostnice presedejo, da ne bi bilo takšnih problemov. Mladostnice so se presedle, ob 
tem pa je strokovna delavka A mladostnicam povedala, da so dogovorjene, da psa ne smejo 
božati vse hkrati, ampak le ena posamično. 
Zapis št. 3 (18/01/2017) 
Nato se je javila mladostnica 3 in povedala, česa jo je strah. Povedala je, da se boji duhov, da 
se je bala takrat, ko je njeni mami tekla kri iz roke in ko so jo »zadrogirali« v domu, saj je bila 
»zadeta«. 
Zapis št. 4 (18/01/2017) 
Strokovna delavka A je predlagala, da se poslovijo od psa z rokami oziroma s posebnim 
znakom, ki ga uporabljajo za poslavljanje od psa. Ko so se mladostnice poslavljale od psa, je 
 
 
mladostnica 5 vprašala vodnico, kdaj bo pes spet prišel. Vodnica ji je povedala, da se vsaj 
štirinajst dni ne bodo videli. Ko je mladostnica to izvedela, jo je razočarano vprašala, zakaj 
tako pozno. Strokovna delavka A ji je obrazložila, da imajo srečanje s psi na vsakih štirinajst 
dni in da se psi na srečanjih menjavajo.  
Zapis št. 5 (15/02/2017) 
Mladostniki so se zbrali v sobi, kjer je potekalo srečanje s psom. Ko je prišel pes, so se ga vsi 
mladostniki razveselili, hitro so ga šli pozdravit in pobožat. Nato so se usedli v krog in se 
pozdravili. Vodnica in pes sta sedela skupaj z mladostniki v krogu. Strokovna delavka A je 
mladostnike vprašala, ali so se veselili njihovega srečanja s kužkom, ki ga že nekaj časa ni 
bilo. Vsi mladostniki so naenkrat povedali, da so se. 
Zapis št. 6 (15/03/2017) 
Mladostniki so takoj odhiteli pozdraviti psa in ga pobožali. Ko je v sobo prišla mladostnica 1, 
je odšla najprej k psu, se nagnila k njemu in mu rekla: »Kuža, dej mi lupčka.«. Mladostnica 3, 
ki je mladostnico 1 videla, ji je rekla: »Kuža ti ne zna dat lupčka, edino poliže te lahko.«. 
Mladostnica 1 ji je odgovorila: »Pa sej to hočm.«. Ko ji je pes dal »poljub«, se je na glas 
zasmejala. 
Zapis št. 7 (15/03/2017) 
Strokovna delavka A je rekla: »Zdej pa lahko začnemo z enim čustvom, ane. Vedno uzamemo 
eno čustvo, a je tko? M? Se kdo spomne, kero čustvo smo že imeli?«. Mladostnik 6: 
»presenečeno«, mladostnica 2: »jezno«. Medtem je v sobo pomotoma prišel mladostnik 8. 
Hotel se je usesti zraven skupine. Strokovna delavka B mu je rekla: »Si se ti mal zmotu?«. 
Strokovna delavka C: »Ja kam pa greš?«, strokovna delavka B: »V sredino kroga!«. 
Mladostnik je začel hoditi proti krogu, v katerem so sedeli ostali mladostniki, zato sta mu obe 
strokovni delavki skušali preprečiti, da bi se usedel zraven v krog. Skušali sta ga prijeti za telo 
in roke. Mladostnica 3 je vstala, šla proti njemu in ga močno prijela za roko. Strokovne 
delavke so mladostnici 3 govorile: »Nežno, nežno, ne ga tko…«. Mladostnica pa jih je 
vprašala: »Kako nej ga pa?«. Medtem se je mladostnik 8 že usedel zraven ostalih 
mladostnikov v krog. Strokovna delavka B: »Bo pršu varuh ga iskat, pa bo.«. Strokovna 
delavka A pa je rekla mladostnici 3: »Dej se ti used pa povej, če si si kakšno čustvo 
zapomnla, o katerem smo se pogovarjal.«. Nato je v sobo prišel varuh. Varuh, strokovna 
delavka B in strokovna delavka C so mladostnika prijeli za roke in noge, ga dvignili in 
 
 
odnesli ven iz sobe. Ko so mladostniki to opazovali, so se začeli na ves glas smejati. 
Strokovna delavka A je rekla: »Punce, kaj smo rekl glede tega, da smo glasni ob kužku?!«. 
Zapis št. 8 (15/03/2017) 
Pes je medtem ležal na tleh ob vodniku in strokovni delavki A. Oba hkrati sta božala psa, zato 
ju je mladostnik 6 vprašal: »Kok na enkrat ji lahko boža Tajo?«. 
Zapis št. 9 (15/03/2017) 
Mladostnica 3 je opozorila strokovno delavko A, da psa boža istočasno kot vodnik. Vodnik je 
na to odgovoril, da psa le drži za roko. 
Zapis št. 10 (15/03/2017) 
Mladostnike je prosila, da pobarvajo obraz na pobarvanki tako, da bo prikazoval čustvo 
utrujenost. Ko so mladostniki dobili vsak svojo pobarvanko, je mladostnik 6 prosil 
mladostnico 3, da se mu malo umakne, da se bo lahko tudi on usedel in barval. Mladostnica 3 
se mu je umaknila, ko se je usedel pa ga je močno udarila po hrbtu. Strokovna delavka C je 
mladostnici rekla: »Kaj boš rekla mladostniku, ker si ga udarila?«. Mladostnica 3 jo je 
ignorirala in barvala naprej. 
Zapis št. 11 (15/03/2017) 
Strokovna delavka D je skušala pomiriti mladostnici, ki sta se prepirali s tem, da je po tihem 
govorila: »Pšššt…« in mladostnici 3 rekla: »Daj ne deri se, Taja je tukaj!«. Mladostnica 3 pa 
je rekla: »Nehi, ona me pa izziva.«. Strokovna delavka D je pogledala obe mladostnici, ju 
poklicala po imenih in rekla: »Dovolj je.«. Strokovna delavka A je medtem drugim 
mladostnikom govorila: »Uležite se na tla, zapremo oči in se sprostimo.«. Mladostnica 3 je 
pogledala mladostnico 1 in rekla: »Bojim se je, jaz grem.«. Strokovna delavka A: »Ne, nihče 
ne bo odšel, umirimo se.«. Mladostniki so se nato ulegli na tla tako, da so imeli glave skupaj, 
medtem pa je strokovna delavka A prižgala glasbo. Ker so bili mladostniki zelo nemirni in so 
se smejali, gledali, šepetali, so jih strokovne delavke opozarjale in govorile: »Pššššt…«. 
Mladostnica 1 in 3 sta bili najbolj nemirni. Stalno sta se gledali in smejali, zato je šla do njiju 
strokovna delavka D, ju prijela za glavi ter jih usmerila proti tlom, da se ne bi gledali. Med 
tem so strokovne delavke mirile ostale mladostnike in tiho govorile: »Pššššt…«. Ko sta se 
mladostnica 1 in 3 umirile, je strokovna delavka D spustila njuni glavi, vendar jih je spet 
prijela, ko sta se začeli smejati. Potem je mladostnica 1 želela vstati, strokovna delavka A pa 
ji je pokazala in rekla, naj se uleže stran od drugih. Mladostnica 1 se je usedla na tla ob steno 
 
 
in začela jokati. Mladostnica 3 ji je razburjeno rekla: »Nehi no, pa daj no.«. Strokovne 
delavke so zadevo ignorirale. Mladostnica 1 je pogledala mladostnico 3 in ji rekla: »Počla te 
bom, res te bom počla.«. Mladostnica 3: »Ti boš mene počla! Koga boš počla? Če ti mene 
počš, js tebe na nos!«. Strokovna delavka B je potem prijela mladostnico 3 za roko in jo 
pospremila iz sobe.  
Zapis št. 12 (25/05/2017)  
Medtem je mladostnica 2 začela božati psa. Ko ga je istočasno hotela pobožati še mladostnica 
3, jo je mladostnica 2 močno udarila po roki. Strokovna delavka B je poklicala po imenu 
mladostnico 2 in ji rekla: »Ej, to je zelo glasno in kužka to prestraši. Lahko ji rečeš ne, ali kaj 
podobnega. Glej, malo moramo deliti stvari.«. 
Zapis št. 13 (25/05/2017) 
Ko se je mladostnica 3 stegnila proti mladostniku 4, da bi se ga dotaknila, jo je strokovna 
delavka A skušala prijeti za roke ter ustaviti. Mladostnik 4 se je začel smejati in jo z roko 
udaril v obraz. Strokovna delavka A: »No, stop!«. Mladostnik 4 se je še bolj glasno začel 
smejati, mladostnica 3 pa je začela jokati. Strokovna delavka A je mladostnika 4 grdo 
pogledala, mladostnico 3 pa je prijela za roke. Strokovna delavka A je skušala umiriti 
mladostnico 3 s tihim »Pššt...«. Mladostnica 3 je začela še bolj jokati, zato je strokovna 
delavka B rekla: »Greva midve malo ven?«. Strokovna delavka A je vprašala mladostnico 3: 
»Bi šla malo ven?«. Mladostnica 3 je začela v joku kričati: »Ne, ne!«. Strokovna delavka A jo 
je poklicala po imenu in jo vprašala: »Kaj smo rekel zraven kužka ne? Da nismo glasni, ane.«. 
Mladostnica 3: »Če me je ta poču.« in pokazala na mladostnika 4. Strokovna delavka A ji je 
rekla, da gre lahko ven s strokovno delavko B, če si to želi. Strokovna delavka B pa jo je 
vprašala, če bi se šla malo sprehodit in potem prideta nazaj. Mladostnica 3: »Ne.«. Strokovna 
delavka B: »Potem pa se nehaj dret, utihni lepo pa bomo mi ponovili, kdaj se počutimo 
varne.«. Mladostnica 3 je jokala naprej, mladostnik 4 pa se ji je glasno smejal, zato je začela 
razburjeno momljati in mahati z rokami. Strokovna delavka A jo je prijela za roke, na kar se 
je mladostnik 4 odzval še z večjim smehom. Strokovna delavka B je poklicala mladostnika 4 
po imenu in ga vprašala, kdaj se on počuti varno? Mladostnica 3 je medtem še zmeraj jokala 
in govorila: »Bog mi pomagej.«, »Mami«, »Pomagej, pičku mater!« ter zakričala: »Jaz ne 
grem! Ker me je užgal!«. Mladostnik 4 se je smejal, dvignil roko in rekel: »Te bom še enkrat! 
Jebi se!«. Mladostnica 3 je začela še bolj jokati, strokovna delavka B pa je mladostnika 4 
vprašala, če misli, da se mladostnica 3 sedaj varno počuti? Strokovna delavka B je ponovila: 
 
 
»Misliš, da se varno počuti? Ne, ane?«. Mladostnik 4: »Ne.«. Strokovna delavka B: »No, mi 
moramo pa tukej skrbeti eden za drugega, da se počutimo varno.«. Mladostnica 3: »Mene pa 
zdej uč boli!«. Strokovna delavka B reče mladostniku 4: »Če ti kaj ni všeč, se obrni stran in 
glej koga drugega.«. Mladostnica 3 je mladostniku 4 rekla: »Ne boš me!« in jokala naprej, 
mladostnik 4 pa se ji je na glas smejal. Strokovna delavka B je mladostnici 3 rekla, da se ne 
sme dreti, zaradi kužka, ker se boji. Rekla ji je, da naj malo diha in se umiri. Mladostnik 4 se 
je začel še bolj na glas smejati. Strokovna delavka B mu je rekla: »No, zdaj pa ti mal izzivaš 
ane, no ni treba.« in ga pobožala po hrbtu. Mladostnica 3 je še zmeraj jokala, zato ji je 
strokovna delavka B rekla: »No dej, Taja se te boji.«. Mladostnica 3 je rekla: »Mene je strah.« 
in začela udarjati sama po sebi. Strokovna delavka C jo je grdo pogledala in ji rekla: »A 
pokličemo v dom?«. Mladostnica 3: »Ne, nočm v dom.«. Strokovna delavka B: »Potem pa 
nehaj, je bilo dovolj, dovolj je bilo, šššš, dovolj je.«. Mladostnik 4 se je mladostnici 3 medtem 
smejal in jo vprašal, ali ji pobarva oči s flumastrom. Strokovna delavka B mu je rekla, da je 
dovolj. Mladostnica 3: »Dej ga stran, ker je prfuknjen in me tepe! Ne maram te! Jebem ti 
mater, ker bodo spet rekl, da sm js kriva! V dom ga pošl, a lahko prosim.«. Strokovna delavka 
C: »Moje mnenje je, da bi ti mogla it v dom.«. Mladostnica 3: »Ne.«. Strokovna delavka B: 
»Ja, provociraš že od začetka.«. Mladostnica 3 je zakričala: «Ne pa ne, nočm!«, in se začela 
tepsti. Mladostnica 1 je grdo pogledala mladostnico 3, jo poklicala po imenu in ji rekla: 
»Nehi.«. Strokovna delavka B je nato mladostnico 3 skušala umiriti in ji govorila, da se ne 
sme dreti, da je bilo dovolj. Mladostnica 3 je nato začela ploskati z rokami in preklinjati, zato 
ji je strokovna delavka B rekla: »Ne ploskamo in ne kričimo!«. Mladostnica 3 pa je še naprej 
kričala, zato je strokovna delavka B rekla: »Pejt greva ven do učilnice in nazaj, mi boš zunaj 
povedala, kaj ti gre na živce.«. Mladostnica 3: »Nočem iti v dom!«. Strokovna delavka B je 
mladostnico 3 prijela pod roko in jo odpeljala ven iz sobe. Čez nekaj minut sta se vrnili in se 
usedli stran od drugih mladostnikov. Mladostnica 3 ni več jokala, je pa nekaj po tiho 
momljala, zato ji je strokovna delavka B rekla: »Sej bo bolš, če pa ne bo, boš pa povedala 




OKVIRNA VPRAŠANJA ZA POLSTRUKTURIRANE INTERVJUJE 
Okvirna vprašanja za polstrukturiran intervju s strokovnimi delavkami 1 
1. Kakšen je namen vašega projekta in kakšne učinke skušate z njim doseči? 
 Kako bi opredelili osnovni cilj projekta? 
 Kaj želite doseči s pogovori na temo čustev, barvanjem pobarvank, fotografiranjem 
mladostnikov s psom in sproščanjem mladostnikov ob glasbi? 
 Na kakšen način ste željene učinke skušale doseči? 
 V kolikšni meri menite, da ste dosegle željene učinke? Se vam zdi, da katerega izmed 
opredeljenih učinkov niste dosegle? Zakaj menite, da je temu tako?  
2. Kako bi opredelile vlogo psa v projektu? (Kaj dela pes med srečanji?)  
 Kakšne učinke menite, da s prisotnostjo psa dosežete?  
 Kaj želite doseči s tem, da vodnik pripoveduje o tem, kako se pes počuti v določeni 
situaciji?   
3. Kakšne metode za reševanje konfliktov med potekom projekta uporabljate in zakaj? 
4. Kaj pričakujete od mladostnikov med srečanji? Kakšne so njihove naloge? 
 Ali menite, da mladostniki primerno izražajo svoja čustva med projektom?  
 Ali menite, da mladostniki primerno rešujejo konflikte med seboj?  
5. Kaj ste v prvem letu projekta dosegli? 
Okvirna vprašanja za polstrukturiran intervju s strokovnimi delavkami 2 
Vprašanja o delu z mladostniki z MDR in s ČVT v zavodu: 
1. Kako bi opisali mladostnike z MDR, ki obiskujejo institucijo? (stopnja MDR) 
 Koliko mladostnikov z MDR ima tudi ČVT? 
 Ali imajo mladostniki s ČVT poleg MDR tudi druge motnje, ki vplivajo na njihove 
težave? Kakšne in kako vplivajo? 
 Kako se kažejo njihove ČVT? 
 Od kod menite, da njihove ČVT izvirajo? 
2. Kakšno pomoč se na instituciji nudi mladostnikom s ČVT? 
3. S kakšnimi problemi/konfliktnimi situacijami se vsakodnevno soočate tekom vzgojno-
izobraževalnega procesa in izven njega?  
 
 
 Kako se na njih odzivate? 
4. Ali na instituciji prihaja tudi do bolj resnih vzgojnih težav? Kakšnih?  
 Kako se na njih odzivate? 
5. Iz katerih dokumentov, ki so oblikovani na ravni institucije, izhajate pri reševanju 
vzgojnih konfliktov?  
 Ali imate na instituciji izoblikovano kakšno posebno strategijo, kako se soočati s 
problematiko ČVT?  
 Je ta strategija kje zapisana?  
 Od kod je prišla ideja o posebni strategiji?  
 Kdo jo je oblikoval?  
6. Ali se udeležujete kakšnih dodatnih izobraževanj na temo dela z mladostniki s ČVT? Kje 
in kakšnih? 
 Kako pogosto in koliko časa potekajo izobraževanja?  
 Kdo so izvajalci izobraževanj? 
 Kakšni so praktični poudarki glede reševanja konfliktnih situacij? 
 Katera spoznanja iz izobraževanj se vam zdijo najbolj uporabna pri soočanju s 
problematiko ČVT? 
Vprašanja o projektu: 
1. Kako ste prišli do ideje, da bi oblikovali projekt? Kakšnih sprememb ste si želeli? 
2. Kje ste se izobraževali in pridobivali znanja, ki ste jih potrebovali za projekt?  
 Katera spoznanja se vam zdijo za ta projekt še posebej pomembna in uporabna?  
3. Kako ste izbrali mladostnike, katere ste vključili v projektno skupino? Na podlagi česa ste 
jih izbrali?  
4. S katerimi problemi/konfliktnimi situacijami ste se soočali v skupini?  
 Kako ste se odzivali na njih in zakaj?  
 Bi lahko opisali eno izmed situacij, pri kateri menite, da se je konflikt uspešno 
razrešil in situacijo, pri kateri menite, da se konflikt ni uspešno razrešil.  
5. Kakšni so bili odzivi mladostnikov na vključenost v projekt? Ali so vsi mladostniki z 
veseljem hodili na srečanja? 
 Ali ste tekom izvajanja projekta opazili kakšne spremembe pri delu z mladostniki? 
Kakšne in kako so se izražale? 
 
 
 Ali se te spremembe kažejo tudi izven projekta, pri drugih dejavnostih in vsakdanjem 
življenju mladostnikov? Kako? 
6. Je izvajanje projekta imelo kaj pozitivnega za vas, za vašo lastno prakso? 
7. Kje vidite prednosti in pomanjkljivosti projekta? Bi si želeli v nadaljevanju kaj spremeniti 
ali projekt nadgraditi? 
Okvirna vprašanja za polstrukturiran intervju z mladostniki  
1. Kako si se imel na srečanjih, kamor so hodili tudi 'kužki'? 
2. So ti bila srečanja všeč? Kaj ti je bilo všeč? Je bilo kaj, kar ti ni bilo všeč?  
3. Ti je bilo všeč, da ste se pogovarjali o čustvih? Zakaj?  




IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
ODDELKA ZA PEDAGOGIKO IN ANDRAGOGIKO 
Spodaj podpisana Urša Seliškar izjavljam, da je magistrsko delo z naslovom Obravnava 
mladostnikov z motnjo v duševnem razvoju ter s čustvenimi in vedenjskimi težavami v 
socialnovarstvenem zavodu moje avtorsko delo in da se strinjam z objavo v elektronski obliki 
na spletnih straneh Oddelka za pedagogiko in andragogiko.  
Kraj in datum:                                                                                     Podpis:  
